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A presente dissertação de mestrado teve o seu enfoque no Trabalho Prático
(T.P.) de Ciências no 1.º Ciclo do Ensino Básico (1.º CEB). 
Este estudo surgiu da necessidade de gerar mudanças nas práticas lectivas
tendo em vista a sua melhoria e capaz de permitir, também, uma mais
adequada compreensão dessas mesmas práticas lectivas. Pretendeu-se que 
esta mudança se reflectisse no desenvolvimento de actividades práticas
capazes de desenvolver a Cultura Científica (C.C.) dos alunos. 
As questões a que se pretenderam dar resposta estavam directamente
direccionadas com a problemática referida: Será o Trabalho Prático (T.P.) um 
instrumento capaz de desenvolver a C.C. dos alunos? O desenvolvimento de
actividades práticas baseadas numa perspectiva de Ensino Por Pesquisa
(E.P.P) em contexto CTS contribui para a C.C. dos alunos? 
O seu principal objectivo é o de estudar que actividades incrementar de forma 
a desenvolver uma C.C. que desejamos que comece, desde logo no 1.º Ciclo. 
Este estudo realizou-se na escola Eb1/JI de Cabanelas, concelho de 
Matosinhos, distrito do Porto, envolvendo 23 alunos dos 1º e 4º anos de
escolaridade e duas professoras colaboradoras. 
O trabalho dividiu-se em duas partes intimamente ligadas: uma que diz
respeito ao desenvolvimento profissional das professoras e a outra que diz
respeito à aprendizagem dos alunos, que queremos ver reflectida nas suas 
mudanças de atitudes. Para tal, desenvolveram-se actividades práticas no
ensino das ciências, numa Perspectiva de Ensino Por Pesquisa (E.P.P.) em
contexto CTS. O tema seleccionado foi “O Corpo Humano” sendo que as 
actividades centraram-se na problemática “Higiene do Corpo e Higiene 
Alimentar”. A metodologia adoptada foi a de investigação - acção inserida num 
paradigma qualitativo de investigação, já que importa reflectir, para além dos
resultados alcançados, nos processos de trabalho que se forem
desenvolvendo numa perspectiva crítica e sustentada em quadros teóricos
coerentes. 
Pode concluir-se do estudo que a procura de formação adequada e a
colaboração que se estabeleceu entre as professoras da escola envolvidas
neste processo, veio a motivá-las para o desenvolvimento de novas 
metodologias nas suas práticas pedagógico-didácticas, contribuindo para o 
seu desenvolvimento profissional. Por outro lado os alunos familiarizaram-se 
com uma nova metodologia de ensino/aprendizagem demonstrando grande
entusiasmo e motivação pelas actividades em que se envolveram. 
Promoveu-se o desenvolvimento profissional e também pessoal das
professoras colaboradoras, bem como a aprendizagem e motivação dos
alunos, já que as actividades práticas, através dos resultados alcançados, 
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The present master degree dissertation has its major focus on the 1st grade 
basic teaching sciences practical work. 
The study grew from the need to create changes in study practices, by
improving them and also to allow a better understanding of those teaching
methods. One of the purposes was that this change would reflect on the
developing of practical activities capable of developing students scientific
culture. 
The questions to which we proposed answering were directly connected to the
referred problematic: Will the practical activities be an instrument able to 
develop students scientific culture? Will developing practical activities on a
research-based teaching in context CTS contribute to students scientific
culture? 
It’s main goal is to study what activities to increment in means to develop an 
early 1st grade SC. 
This study was taken in the EB/Ji Cabanelas school, at Matosinhos County,
Porto district, evolving 23 students from 1st to 4th grade, and 2 collaborating
teachers. 
This work was divided in two well connected parts: the first one related to the 
teachers professional development and the other to their students learning
skills, on which we intent to observe in their change of attitude. For that matter,
there were developed practical activities in the teaching of sciences, on a 
Research Based Teaching Perspective (R.B.T.P), in CTS context. The selected
theme was “The Human Body”, and the activities focused on “Body higyene
and Food Hygiene”. The adopted methodology was of investigating – as part of 
a qualitative paradigm of investigation, considering that is of major importance
to reflect beyond the achieved results, with a critical and strongly supported by
theoretical in the constantly developed work processes, that were developed in
a critical perspective and supported by rational theoretical standarts. 
A the study conclusion, we can say that the pursue of proper formation and
deep cooperation that was established among the teachers involved, motivated
them for the developing of new methodologies on their daily basis pedagogic 
and didactic activities, therefore contributing strongly to their professional
growth. On the other end students were familiarized with new,
teaching/learning methods, exhibiting sheer enthusiasm and motivation
towards the activities they took part on. 
In conjoint with the teachers professional improvement also came personal
achievement, resulting in better learning and highly motivated students, well
visible through the results in practical activities, showing the new professional



















































































INTRODUÇÃO                                         1 
 










































































































































































































O  Ensino  das  Ciências  é  hoje  reconhecido  como  um  dos  factores  mais 
salientes de uma sociedade em mudança acelerada. As escolas, em particular do 1º 
Ciclo,  têm  de  ser  capazes  de  responder  rapidamente  e  mesmo  promover  os 










no  estudo  desenvolvido.  Nela  se  referem  os  principais  estudos  e  artigos 
relacionados com o tema da dissertação. 
  No capítulo  III apresentam‐se os objectivos do estudo  (1.), apresenta‐se o 
grupo de estudo  (2),  faz‐se a análise dos conteúdos programáticos  (3.) em que o 

































  “A educação e a  formação de base  têm  início no  seio da  comunidade em 
que cada criança está inserida, desde a família, até à comunidade social na qual ela 
interage,  desenvolvendo‐se  posteriormente  na  escola,  na  sala  de  aula. A  escola 
deve ser capaz de se moldar aos objectivos centrais de educar e formar cidadãos 
de corpo inteiro” (Grilo in Sá, 2004) 
  Entenda‐se  por  cidadãos  de  corpo  inteiro  aqueles  que  para  além  de 
formação de base, onde se incluem os saberes essenciais, dispõem de um conjunto 
de instrumentos e de capacidades habilitantes que os tornam mais responsáveis e 




da  escolaridade  básica,  tem  hoje  que  ser  equacionada  como  uma  forma  de 
contribuir para a construção de uma melhor qualidade de vida. 
  É  notório  o  desfasamento  entre  as  aprendizagens  escolares  e  as 






camadas  jovens  se  afastam  da Ciência,  considerando‐a mesmo  como  um  corpo 
fechado  e  dogmático  de  conhecimento.  Chega‐se  mesmo,  em  alguns  casos,  a 
considerá‐la  como  causadora  de  poluição  ambiental,  limitadora  da  liberdade  e 
senão mesmo um caminho para a destruição do planeta. O que é grave! Contudo, 
a  crise  do  ensino  e  aprendizagem  das  Ciências  pode  considerar‐se  como  a 
denúncia de um currículo que não reflecte as necessidades da vida moderna e das 
mudanças sociais. 
  A Perspectiva Ciência – Tecnologia – Sociedade  (CTS)  tem como objectivo 
primordial  atribuir  à  Educação  em  Ciências,  nos  diversos  níveis,  o  papel  de 
preparar os estudantes para enfrentarem o mundo sócio‐tecnológico em mudança, 
no  qual  os  valores  sociais  e  étnicos  são  factores  relevantes.  Em  oposição  ao 
conhecimento meramente académico, divorciado do mundo fora da escola.   
  É,  pois,  importante  sensibilizar  os  alunos/cidadãos  face  aos  problemas 
complexos  que  afligem  a  humanidade  e  para  tomadas  de  posição  mais 
esclarecidas,  impondo‐se  uma  literacia  científica  sólida  com  critérios  de  índole 
científico‐tecnológico  e  ponderados  com  outros  de  natureza  social,  étnicos, 






  Nesta  reorganização  curricular  expressa  pelo  Decreto‐Lei  6/2001  assume 
particular importância e mesmo de carácter obrigatório o ensino experimental das 
ciências  expresso  no  artigo  3º,  que  explicita  os  princípios  orientadores  do 







  Esta  cultura  de  investigação  permite  conferir  autenticidade  ao  ambiente 
escolar,  proporcionando  aos  alunos  oportunidades  únicas  de  aprendizagem  de 
conceitos,  atitudes,  valores  e,  necessariamente  competências,  que  têm  sido 
apontadas como  fundamentais para a adaptação dos  jovens para um mundo em 





Da  importância  atribuída  ao  ensino  experimental  e  às  tecnologias  da 
informação  e  da  comunicação  no  actual  currículo  do  ensino  básico,  a  presente 
proposta de estudo vai no sentido de avaliar se uma metodologia que envolva os 
professores num processo de reflexão acerca das suas necessidades de  formação, 




O problema que  serviu de orientação  a  este  estudo  subdivide‐se  em dois 
aspectos, um relacionado com os professores e o outro relacionado com os alunos: 
a)  Pretende‐se  que  os  professores  envolvidos  identifiquem  as  suas 
necessidades de formação, envolvê‐los na resolução dessas dificuldades 
planificando  estratégias  para  o  desenvolvimento  das  actividades 
práticas e que planifiquem um bloco de actividades práticas utilizando 







a Cultura Científica  (C.C.)  dos  alunos?  Isto  é,  o  desenvolvimento  de 
actividades práticas baseadas numa perspectiva de Ensino Por Pesquisa 
em  contexto  CTS  contribui  para  o  desenvolvimento  da  Cultura 
Científica dos alunos? 
   
  Os  T.P.  são  dos  aspectos  fundamentais  no  processo  de 
ensino/aprendizagem  pois  permitem  atingir  uma  diversidade  de  objectivos 
promotores  da  Educação  em  Ciências  (Miguéns,  1990;  Miguéns  e  Serra,  2000; 
Caamãno, 2003; 2004); contudo, devido à ausência ou à insuficiente formação dos 
professores  na  área  das  Didácticas  das  Ciências,  não  lhes  tem  sido  dada  a 
oportunidade  de  contactarem  e/ou  explorarem  actividades  de  carácter 




Neste  estudo,  entende‐se  T.P.  em  Ciências  como  um  conjunto  de 
actividades realizadas pelos alunos em interacção com materiais e equipamentos, 








                                                 
1 O termo “Literacia Científica” surge nas culturas anglo-saxónicas, “Alfabetização Científica” nas culturas 







Este  estudo  tem  particular  importância  para  os  participantes  no  estudo 
porque  pretende  promover  o  desenvolvimento  das  aprendizagens  dos  alunos 
num  contexto  de  aprendizagem  das  Ciências  da  Natureza  com  recurso  às 
actividades  práticas  baseadas  numa  perspectiva  de  Ensino  Por  Pesquisa  em 
contexto CTS,  contribuindo para o desenvolvimento dos professores, numa área 
onde,  apesar  de  haver  alguma  formação,  esta  é  dirigida  quase  sempre  para  os 
aspectos teóricos. 
O  futuro  que  se pode perspectivar  a uma  sociedade de  informação  e do 
conhecimento depende,  em  larga medida, do  que hoje  acontece nas  escolas. As 
características  e  qualidade da  acção  educativa  que  aí decorre,  as  aprendizagens 
realizadas,  as  competências,  os  saberes  adquiridos  e  as  experiências  de 
aprendizagem são factores condicionantes do percurso que os alunos vão realizar. 
Os  resultados  das  investigações mais  recentes  reforçam  a  ideia  de  que  é 
fundamental mais  e melhor  educação  em Ciências  desde  os  primeiros  anos  de 
escolaridade, acentuando a importância do papel desempenhado pela escola para 
a concretização desta meta. 
Para  possibilitar  a  generalização  do  ensino  das  Ciências  de  base 
experimental no 1.º ciclo, é necessário proporcionar formação aos professores em 
exercício.  Com  efeito,  a  grande  maioria  dos  docentes  não  teve  uma  formação 
específica neste domínio, nomeadamente enquadrada pelos actuais pressupostos 
da didáctica das Ciências. 
Neste  contexto,  para  mobilizar  os  docentes  para  desenvolverem  uma 
intervenção  inovadora  do  ensino  das  Ciências  nas  suas  escolas,  é  necessário 





simultâneo,  a  exploração  de  situações  didácticas,  que  envolvam  a  produção, 
implementação e avaliação de actividades práticas, laboratoriais e experimentais.  
 
O Estudo do Meio  é, por natureza, uma  área  curricular  interdisciplinar  e 
globalizadora  que  reúne  os  principais  ramos  do  saber  científico,  tecnológico  e 
social que contribuem para a compreensão do mundo. De facto, quando a criança 
observa  o  mundo  que  a  rodeia  e  o  procura  entender,  encontra  objectos  e 
fenómenos  naturais,  encontra  pessoas  e  a  forma  como  estas  se  relacionam  e 
organizam no tempo e no espaço e encontra um conjunto de artefactos e processos 
construídos pelo ser humano para fazer face às suas necessidades. 
O  Estudo  do  Meio  deve  proporcionar  aos  alunos  oportunidades  para 
desenvolverem saberes e competências que  lhes permitam  tomar decisões e agir 
de  forma  sensível,  desenvolverem  competências  e  formas  de  estar  próprias  de 
uma  cidadania  activa,  que  envolva  conhecimento  sobre  os  seus  direitos  e 
responsabilidades sociais a nível local e global. 




O  ensino  das  Ciências  é  uma  via  privilegiada  para  promover 
aprendizagens  de Ciência  e  sobre Ciência,  essenciais para uma  cultura  científica. 
Para isso deve: (i) fomentar a curiosidade das crianças por actividades em Ciência; 
(ii) contribuir para a construção de uma imagem reflectida acerca da Ciência; (iii) 
promover  capacidades  de  pensamento  (criativo,  crítico,  metacognitivo)  úteis  e 








de  escolaridade,  pois  permite  veicular  alguma  compreensão,  ainda  que 




são  adequadas  do  ponto  de  vista  conceptual,  procedimental  e  atitudinal,  e  são 
contextualizadas  em  temas  social  e  culturalmente  relevantes  (por  oposição  a 
experiências  avulsas). Neste  sentido,  foi  preocupação  deste  estudo,  que  o  tema 
seleccionado  para  a  realização  das  actividades  práticas,  fosse  de  encontro  às 
preocupações e necessidades dos alunos repercutindo‐se no seu dia‐a‐dia.   
Os  exercícios  práticos  no  âmbito  do  ensino/aprendizagem  das  ciências 





Preparar  cidadãos  para  uma  intervenção  social  consciente  e  esclarecida 
deve representar uma das prioridades de qualquer sistema educativo, concebida 
de  forma  a  poder  atingir‐se  com  esforço  ao  alcance  de  todos  e  durante  as 
sucessivas etapas da sua vida. Num quadro de mudança em que a escola retoma, 
ou deveria  retomar, a  sua  função de agente dinamizador de  cultura, o papel da 
educação  científica  afigura‐se  insubstituível,  porquanto  revela  potencial 
inestimável para a criação de hábitos de problematização, de reflexão, de pesquisa 








Num  mundo  onde  a  ciência  e  a  tecnologia  penetram  cada  vez  mais 
profundamente  na  vida  quotidiana  do  indivíduo  e  da  sociedade,  a  escola  tem 













A  Educação  em  Ciências  desde  os  primeiros  anos  é  hoje  considerada 
essencial  para  o  desenvolvimento  de  uma  cultura  científica  de  base  e  deve 
proporcionar  aos  alunos  oportunidades  para  desenvolverem  saberes  e 
competências  que  lhe  permitam  tomar  decisões  e  agir  de  forma  sensível  aos 




A  escola  vê‐se  assim  convocada  a  uma  reestruturação  que  lhe  permita 
construir  respostas  cada  vez mais  flexíveis  e  diferenciadas  numa  sociedade  em 
que a heterogeneidade e o sentido da diferença é cada vez mais visível; não deve 
pois,  apenas  fornecer  os  conhecimentos,  ainda  que  fundamentais  para  uma 















ciências,  que  desenvolva  nos  alunos  competências  de  pensar,  de  aprender  a 
aprender,  capacidade  de  adaptação  à  mudança  e  de  resolução  de  situações 
problemáticas, que  lhes permita  colocar questões que englobem diferentes áreas 
do  conhecimento  e  de  se  empenharem  na  resolução  de  problemas  de  forma 
autónoma e solidária com a comunidade (Pereira, 2002). 
Em  muitos  países  o  sistema  de  ensino  não  está  ainda  preparado  para 
assegurar  às  crianças  e  aos  jovens  as  condições  favoráveis  à  sua  formação 
científica, o que exige um trabalho longo e concertado de formação de professores 
e  de mudança  de  concepções  implícitas  sobre  ensino,  concepções  que  ainda  se 
encontram  subjacentes  a  uma  prática  pedagógico‐didáctica  mais  centrada  na 
transmissão  de  conhecimentos  “já  feitos”  do  que  no  treino  dos  processos  de 
formulação de problemas e dos métodos da  sua  resolução  (Abreu  in Canavarro, 
2000). 




como  ensinar  ciências,  nomeadamente  no  ensino  básico,  o  trabalho  prático,  o 
ensino  por  pesquisa  em  contexto  CTS,  considerando  estes  instrumentos 














qualidade  e  melhoria  da  vida  social  e  à  promoção  e  desenvolvimento  de 
sentimentos  de  respeito  e  igualdade  entre  todos  os  indivíduos, 
independentemente do seu estrato social, nacionalidade,  língua, cultura, religião. 
Tudo  isto  passa,  a  nosso  ver,  cada  vez  mais,  pelo  domínio  de  competências, 
incluindo as competências de aprender, colaborar e conviver, e pela capacidade de 
integração  numa  sociedade  construída  sobre  múltiplas  diversidades,  onde  à 
educação em geral e à escola em particular cabe uma missão muito importante. 
O  facto  de  a  criança,  ao  entrar  para  a  escola,  ser  já  portadora  de 
conhecimentos,  valores  e  atitudes  ou  seja,  de  competências,  adquiridas  e 
desenvolvidas  no  seu  meio  físico  e  social  e,  ao  mesmo  tempo,  ser  já  agente 
transformador  desse mesmo meio,  revela  a  importância  da  área  de  Estudo  do 


















A  recente  revisão  curricular  no  Ensino  Básico  dá  ênfase  ao  trabalho 
experimental,  referindo a obrigatoriedade do ensino experimental nas  ciências e 
apontando  um  novo  papel  para  a  escola  e  para  o  professor  ao  admitir  que  o 





fundamental,  visando  proporcionar  aos  alunos  possibilidades  de  despertar  a 
curiosidade  acerca  do  mundo  natural  à  sua  volta  e  criar  um  sentimento  de 
admiração, entusiasmo e interesse pela ciência. Por outro lado, refere que importa 
adquirir  uma  compreensão  geral  e  alargada  das  ideias  importantes  e  das 




Para  os  conhecimentos  científicos  serem  compreendidos  pelos  alunos 
considera  fundamental  a  vivência  de  experiências  de  aprendizagem  diversas:  a 
observação  do  meio  envolvente,  a  recolha  e  organização  do  material,  a 
planificação e o desenvolvimento de pesquisas diversas, a concepção de projectos, 







Preconiza  ainda  o  desenvolvimento  de  competências  em  diferentes 
domínios, como o do conhecimento, do raciocínio, da comunicação e das atitudes, 
o  que  exige  o  envolvimento  dos  alunos  no  processo  ensino‐aprendizagem  com 
actividades que vão de encontro aos seus  interesses pessoais e em conformidade 
com o que se passa à sua volta. 
Salienta  a  importância  de  explorar  os  temas  numa  perspectiva 
interdisciplinar,  em que a  interacção Ciência, Tecnologia, Sociedade  e Ambiente 
deverá  constituir  uma  vertente  integradora  e  globalizante  da  organização  e  da 
aquisição dos saberes científicos, possibilitando o alargamento dos horizontes de 
aprendizagem,  proporcionando  aos  alunos  não  só  os  produtos  da Ciência mas 
também os seus processos. Por outro lado, permite‐lhe uma tomada de consciência 




experiências  de  aprendizagem:  resolução  de  problemas,  projectos  e  actividades 
investigativas,  caracterizando‐se  estas  pela  assunção  de  uma  atitude  de 
permanente pesquisa e experimentação, ou seja, aponta para o desenvolvimento, 
pelo aluno, de uma atitude científica. Deve‐se oferecer aos alunos a possibilidade 
de  realizarem  actividades  investigativas  que  lhes  permitam  apropriar‐se  dos 
processos científicos, numa óptica escolar. 
Assim,  de  acordo  com  o  currículo  nacional  do  ensino  básico,  cabe  ao 
professor  organizar  e  gerir  o  processo  de  ensino‐aprendizagem,  de  modo  a 











Para  reforçar  a  ideia  expressa  no  currículo  nacional  foi  publicado  um 
despacho da Secretaria de Estado da Educação com as “Orientações para a Gestão 
Curricular  no  1.º  Ciclo  do  Ensino  Básico”,  onde  se  criam medidas  para  que  o 
trabalho  semanal  seja  orientado  para  o  reforço  dos  saberes  básicos  e  para  o 






desenvolvimento  de  uma  cultura  científica  de  base  e  para  a  promoção  de 
aprendizagens de Ciência e sobre Ciência, dando ênfase ao ensino das ciências de 
base experimental. Refere, ainda, que o trabalho prático no 1.º ciclo deve assumir 






O  programa  de  Estudo  do  Meio  reúne  um  conjunto  de  temáticas  de 




organizar  actividades  para  lhes  dar  resposta.  Aqueles  temas  reflectidos  na 
realidade  envolvente  permitem  abordagens  curriculares  inovadoras  no  que  diz 
respeito  aos  conteúdos,  às  estratégias  e  aos  recursos.  Permitem,  igualmente,  o 
desenvolvimento  de  perspectivas  integradas  tocando  as  diversas  áreas 
curriculares  e  abrangendo  as  novas  propostas  da  revisão  curricular:  Área  de 
Projecto,  Educação  Cívica,  Estudo  Acompanhado,  Educação  para  a  Cidadania, 
entre outras formações transdisciplinares.  
Por tudo isto, importa que o professor reflicta sobre o enorme potencial da 
área  de  Estudo  do  Meio  na  educação  das  crianças  do  1º  ciclo,  conceba  e 
implemente metodologias  que  permitam  tirar  o máximo  proveito  da  realidade 
envolvente  à  criança  como  fonte  de  recursos  e  espaço  de  experimentação 
facilitadores do seu desenvolvimento cognitivo e socio‐afectivo. 
O Estudo do Meio  é, por natureza, uma  área  curricular  interdisciplinar  e 
globalizadora  que  reúne  os  principais  ramos  do  saber  científico,  tecnológico  e 
social, que contribuem para a compreensão do mundo. De facto, quando a criança 
observa o mundo que a rodeia e o tenta entender, encontra objectos e fenómenos 
naturais,  encontra  pessoas  e  a  forma  como  elas  se  relacionam  e  organizam  no 
tempo e no espaço e encontra um conjunto de artefactos e processos construídos 
pelo ser humano para fazer face às suas necessidades. 












processo  de  ensino‐aprendizagem  sem,  todavia,  contradizer  a  abertura 







conceitos mais actuais aquando da  formação  inicial do  jovem, que  se  traduz no 
ensino básico (uma vez que é no ensino básico onde tudo deve começar) aonde o 
desajustamento  e  onde  a  descoordenação  de  políticas  educativas,  (…) 
tradicionalmente mais se faz sentir (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002). 
A “Educação em Ciências” faz parte de base de conhecimentos de que toda a 
criança  se  deve  dotar  para  crescer  e  viver  numa  sociedade  actual,  de  cariz 
fortemente  científico  e  tecnológico,  exigindo  cidadãos  capazes de  intervirem de 





Segundo  Martins  (2002),  a  importância  do  ensino  das  ciências,  desde  os 
primeiros  anos,  justifica‐se  a  nível  pessoal  (como  base  para  a  compreensão  do 
mundo) e a nível social (para desenvolvimento da própria ciência). 
Marçal Grilo  afirma que “é  seguramente no 1º  ciclo que  se decide o modo 





profissionais  responsáveis  e  participantes  activos  do  desenvolvimento  da 
sociedade em que estão integrados”. (Grilo cit. Sá e Varela, 2004, p.8) 
Milner (1986) ao tentar justificar a inclusão da Ciência no ensino, afirma que 
só  faz  sentido  colocar  no  currículo  uma  dada  área  do  conhecimento,  se  se 
conseguir  demonstrar  três  ordens  de  argumentos.  O  primeiro  argumento  que 
indica,  é  de  que  essa  área  contribui  com  conhecimentos,  competências  e 
perspectivas  que  mais  nenhuma  outra  permite.  O  segundo  argumento  que 
apresenta é de que esses aspectos não podem ser adquiridos informalmente, mas 
sim via  instrução  formal. O  terceiro argumento, e  talvez a que mais se  relacione 
com  a  cultura  científica  para  a  cidadania,  é  de  que  é  importante  e  tem  valor 
adquirir tais conhecimentos, competências e perspectivas. 
Cachapuz,  Praia  e  Jorge  (2002,  p.62)  referem  que  “a  ciência  necessita  da 
epistemologia  para  uma  fundamentada  orientação,  devendo  ser  ainda  um 
referencial  seguro  para  uma mais  adequada  construção  das  suas  análises”. Os 
mesmos autores afirmam que é pela epistemologia que se revela importante numa 
educação  científica  reflectir  sobre  as  finalidades,  fundamentos  e  raízes,  sobre  as 
incidências que produz no ensino e na aprendizagem. 
É  importante  ressalvar  que  “o  reconhecimento  da  existência  de  relações 
entre a  epistemologia  e o  ensino  e aprendizagem das  ciências  faz parte de uma 
espécie  de  consenso,  às  vezes  tácito,  às  vezes  explícito,  dentro  da  comunidade 
científica  que  trabalha  no  âmbito  da  educação  em  ciência”  (Cachapuz,  Praia  e 
Jorge, 2002, p.62).  
O conhecimento de epistemologia  torna os professores capazes de melhor 





As  finalidades  da  educação  em  Ciências  passaram,  efectivamente,  a  dar 
ênfase  particular  à  formação  de  cidadãos  esclarecidos,  com  capacidades  de 
pensamento crítico no contexto de interacções sócio‐científico‐tecnológicas. 
Estes  autores  referem  que  no  modo  como  se  ensinam  as  ciências  está 
subentendido  o  modo  como  os  professores  pensam  que  se  processa  a 
aprendizagem dos seus alunos. 
Sequeira  (2000,  p.20)  conclui  que,  “no  caso  da  educação  em  ciências,  os 
professores  já  não  são  vistos  apenas  como  transmissores  do  saber  contido  no 
currículo.  Têm  um  papel muito mais  nobre.  Espera‐se  que  eles  dêem  forma  e 
interpretem as ciências com os seus alunos”. 
A  concepção  europeia de  sociedade define‐a  como  aberta, pluricultural  e 
democrática.  Neste  contexto  é  importante  sublinhar  o  papel  de  uma  cultura 




Harlen  (1978) afirma que é  inquestionável que a educação em  ciências na 
escola pode ajudar as crianças a construírem competências de observar,  levantar 
questões, experimentar e investigar, raciocinar sistemática e logicamente, apreciar 
e  comunicar  resultados  e  a desenvolverem  atitudes de  curiosidade,  cooperação, 
autocrítica, responsabilidade e independência de pensamento.  
Desta  forma,  torna‐se  importante  implementar  a  curiosidade  nos  alunos, 
fazer crescer a vontade e o entusiasmo pela Ciência/Tecnologia/Sociedade. Nesse 
intuito, e procurando situações e problemáticas familiares aos alunos, a exploração 
de  saberes do dia  a dia  funciona  como ponto de partida para  o  incremento da 
motivação, dada  a possibilidade de  reconhecer os  contextos  e história pessoal  a 




Ciência  escolar  para  que mais  facilmente  e mais  cedo  se  desperte  o  gosto  pelo 
estudo, formando alunos cientificamente cultos. 
O  sentido  de  “cientificamente  culto”  atribuído  na  afirmação  anterior  e, 
utilizado por Chassot (2000), coaduna‐se com a ideia expressa por Hodson (1998) 
de  “um  conceito multidimensional  envolvendo  simultaneamente  três  dimensões: 
aprender  Ciências  (aquisição  e  desenvolvimento  de  conhecimento  conceptual); 
aprender  sobre  Ciências  (compreensão  da  natureza  e  métodos  da  Ciência, 
evolução e história do seu desenvolvimento bem como uma atitude de abertura e 
interesse  pelas  relações  complexas  entre  Ciência,  Tecnologia,  Sociedade  e 
Ambiente); aprender a fazer Ciência (competências para desenvolver percursos de 
pesquisa e resolução de problemas).” 
O  reconhecimento  de  que  a  Educação  Cientifica  deveria  surgir  nos 







crianças  não  desistem  enquanto  não  encontram  respostas  às  suas  questões 
(Harlen, 1993). 
Gustafson  e Rowell  (1995)  afirmam que nos últimos  anos,  tem  crescido  a 









aquilo  que  aprendem,  ao  realizarem  um  esforço  para  relembrar  informação 
aprendida  e,  através  da  imaginação  e  criatividade  reconstruírem  o  novo 
significado, com base no antigo significado. 
O conhecimento comum diz que “fazer experiências” é  inerente à Ciência, 
transmitindo a  ideia de que o  conhecimento obtido pela Ciência  se deve no  seu 






Existem  várias  teorias  para  explicar  o  processo  de  aprendizagem,  e 









determinada  actividade  ou  tarefa.  Compete  ao  professor  procurar, 
antecipadamente,  saber  quais  são  os  seus  conhecimentos  ou  percepções  do 
assunto  (ideias  prévias)  e  partir  daí  para  a  construção  e  aquisição  de  novos 





  Segundo  Ausubel  et  al  (1980),  numa  perspectiva  construtivista  estes 










A  modificação  de  uma  ideia  anterior  do  aluno,  contraditória  com  a 
perspectiva  científica,  não  ocorre  de  uma  forma  espontânea  perante  a 
apresentação da mesma por parte do professor. O aluno, diante de uma situação 





que  eles  possam  pôr  à  prova  as  suas  ideias  prévias,  provocando  o  conflito 
cognitivo, para  que  seja possível  reequacioná‐las,  aprofundá‐las  e  alargar  o  seu 









seleccionando  e  organizando  situações  de  aprendizagem  que  a  permitam 
(Oliveira, 1991; Harlen, 1993). Ele é também a figura dominante para a criação de 
um  clima  social  na  sala  de  aula,  que  possibilite  o  respeito  pelas  diferentes 
perspectivas, tornando normal o facto das ideias de alguns serem refutadas pelas 
provas. 
O  posicionamento  do  professor,  antes  durante  e  após  a  realização  das 
Actividades Práticas é determinante no sucesso ou insucesso das mesmas. 
 O  seu  papel  começa  na  etapa  da  planificação,  pois  as  intervenções 
produtivas  não  ocorrem  por  acidente  e  vão  influenciar  o  processo  de 
ensino/aprendizagem. Tem de haver lugar para a organização da turma de forma 
a  colocar  os  alunos  perante  as  questões  a  resolver,  os  materiais  a  utilizar,  as 
informações de base, as ideias deles (inter e intra pares) e as suas próprias ideias, 
sem  descuidar  o  factor  tempo  onde  todos  as  possam  expor,  confrontar, 
argumentar  e  mesmo  testar.  Mais  do  que  serem  ensinadas,  as  técnicas 
procedimentais e as atitudes desenvolvem‐se gradualmente e  transformam‐se de 
uma maneira subtil, ainda que muito lentamente. 














novas exigências  formativas, do próprio, que não  se confinam ao  treino de uma 
série  de  competências,  mas  na  preparação  para  que  em  dado  contexto  tome 
decisões  fundamentadas.  Esta  formação  torna‐se  particularmente  importante 
quando  o  seu  papel  deixa  de  ser  o  de  simples  transmissor  de  conhecimentos, 
previamente construídos, para se transformar em orientador do aluno na busca do 
seu próprio saber. 





ii)  conduzir  ordenadamente  as  actividades  de  aprendizagem,  em 
particular  o  funcionamento  de  pequenos  grupos  e  o  intercâmbio 
entre eles, dirigindo de forma adequada as observações em comum e 
tomando  decisões  fundamentadas  no  complexo  contexto  que 
compõe a turma;  
iii)  praticar  a  síntese  e  reformulações  que  não  só  valorizem  as 
contribuições  dos  alunos, mas  também  os  oriente  devidamente  no 
desenvolvimento da tarefa em curso;  
iv)  facilitar  a  informação  necessária  para  que  eles  apreciem  a 
validade  do  seu  trabalho  ao  mesmo  tempo  que  lhes  abre  novas 
perspectivas;  
v) criar um clima de sala de aula tendo em conta que a “disciplina”” 






que  favoreçam as  interacções  entre o  trabalho  realizado na  sala de 
aula e o meio exterior;  
vii)  ser  capaz  de  coordenar  o  trabalho  de  diferentes  grupos  de 
“pesquisadores  iniciais”  transmitindo o  seu próprio  interesse pelas 
tarefas e pelos progressos dos alunos . 
 
Para  Praia  (1997),  as  experiências  de  aprendizagem  promovidas  pelo 
professor  no  âmbito  das  ciências  são meios  que  devem  ser  considerados  como 











para  todos:  clarificando  os  objectivos  a  atingir,  fundamentando  argumentos, 
fomentando a discussão e  reflexão crítica e promovendo a  integração de saberes 
dispersos, pois é através da mediação do professor que o aluno reorganiza os seus 









‐ a  identificação antecipada do que  se  espera de uma determinada 
actividade,  não  só  das  ideias  a  construir  como  também  dos 
procedimentos a seguir; 
‐ a compreensão dos alunos daquilo que se espera que eles façam; 
‐  a  previsão  de  situações  onde  os  alunos  poderão  necessitar  de 




‐  o  reconhecimento  de  que  os  alunos  dominam  procedimentos 
particulares,  mas  essenciais  para  a  realização  de  algumas 
actividades: realização de medições...; 
‐ a previsão antecipada das decisões que devem  ser  tomadas pelos 
alunos,  tendo  em  consideração  a  sua  experiência  e  conhecimentos 
anteriores; 
‐  o  reconhecimento  de  que,  como  professor,  é  o  suporte  das 
actividades,  estando  disponível  para  incentivar  a  autonomia  dos 











‐  do  diálogo,  direccionando  a  sua  atenção  para  pormenores  que 
possam ser relevantes; 
‐  da  solicitação  de  previsões  relativamente  ao  que  esperam  que 
aconteça; 





ao  contínuo  estado de  fluxo de pensamento  e  acção na  sala de  aula,  através de 
uma intencionalidade pedagógica e do domínio de competências, nomeadamente 
a  de  questionamento  pertinente  que,  em  cada  situação,  forneça  o  estímulo 
intelectual  indispensável  à  evolução  dos  alunos  para  patamares  cada  vez mais 
elevados. A interacção alunos/alunos é fundamental do ponto de vista emocional 














Este papel do professor exige uma  renovada e exigente  formação  inicial e 
contínua de professores no âmbito da Didáctica das Ciências, que os leve a sentir a 
necessidade de mudar as suas práticas lectivas no âmbito do ensino das ciências e 
numa  perspectiva  de  Educação  em  Ciências.  Uma  formação  que  fomente  um 
diferente olhar sobre o papel das ciências, neste nível de ensino, centrada numa 










meados  do  século  XX,  fez  surgir,  a  par  de  aspectos  positivos,  alguns  aspectos 
negativos que abalaram a imagem da Ciência. Em Portugal e um pouco por todo o 
mundo,  os  programas  escolares  de Ciências  tornaram‐se,  aos  olhos  dos  alunos, 
cada vez mais distantes dos seus interesses, menos úteis e mais desmotivantes, o 
que, provavelmente, se reflecte num elevado insucesso escolar e num desinteresse 
pela aprendizagem da Ciência  (Santos, 1999). Também, Cachapuz, Praia  e  Jorge 
(2002),  sugerem  que  ao  pretender  defender  o  importante  papel  da 







Para  tal  devem‐se  desenvolver  meios  adequados  e  tomadas  de  acção 
adequadamente  implementadas  e que viabilizem  o  ideal de dotar  a Ciência de 












Os  programas  SATIS,  APQUA  e  Química  SALTERS  são  alguns  dos 
projectos curriculares realizados no âmbito desta temática. 
A  visão  CTS  apresenta  como  uma  das  suas  metas  mais  aceitáveis  a 
formação  de  cidadãos  científica  e  tecnologicamente  alfabetizados,  capazes  de 
tomarem  decisões  informadas  e  acções  responsáveis  (Rubba  e  Wiesenmayer, 
1988). 




(i)  quer  a  resolução  de  problemas  quer  a  tomada  de  decisão 
referenciadas  na  educação  CTS  exigem  o  pensamento  crítico  e 




exigências  do  que  as  utilizadas,  habitualmente,  no  processo  de 
resolução de exercícios (Iozzi, 1987);  
(ii)  os  resultados  a  nível  de  capacidades  e  de  conhecimentos 
científicos  conseguidos  por  alunos  do  ensino  básico  e  secundário 
ilustram o poder de desenvolver as capacidades de pensamento dos 
alunos  num  contexto  CTS  (Yager,  1993).  Este  especialista 
complementa:  ʺAparentemente,  quando  a  Ciência  é  ensinada  com 
pensamento  crítico  como  meta  os  alunos  revelam  uma  melhoria 
significativa  na  compreensão  e  domínio  das  capacidades  de 
pensamentoʺ (p. 273);  
(iii)  Parafraseando  Hodson  (1992),  o  propósito  de  confrontar  os 
alunos com temas CTS deve ser o de desenvolver o seu pensamento 
crítico  e  as  competências  de  tomada  de  decisão  que  constituem  o 
alfabetismo científico crítico. 
 
Ziman  (1994)  assinala  diversas  abordagens  para  introduzir  a  orientação 
CTS  nos  currículos  escolares,  procurando  em  cada  uma  destas  abordagens 
introduzir os alunos num aspecto particular da Ciência no seu contexto social. O 
autor citado apresenta então as abordagens: 














no  campo  educativo,  pelo  facto  de  reunir  consenso  ao  afirmar‐se  que  é  a  que 
aproxima mais a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade, e que viabiliza abordagens 
de  cariz multi  e  transdisciplinar  uma  vez  que  a  resolução  de  problemas  exige 
quase sempre a convergência de diversas áreas do saber. 
Para  Bybee  (1987)  existem  cinco  critérios  a  considerar  na  selecção  de 
conteúdos CTS: 
i. Aplicação directa à vida actual dos alunos; 
ii. Adequação  ao  desenvolvimento  cognitivo  e  à maturidade  social 
dos estudantes; 





Cachapuz,  Praia  e  Jorge  (2002)  referem  a  falta  de  interesse  na  Ciência, 
afirmando mesmo que não é de estranhar que muitos alunos não se entusiasmem 
pelo estudo das Ciências, por não encontrarem aí terreno fértil para desenvolver a 














a Ciência  pela Ciência,  em  prol  de  ensinar Ciência  consentânea  com  o mundo 
actual, ligada ao quotidiano do indivíduo e respeitando a suas vivências.  
A  implementação de  trabalhos práticos  é  fundamental para  o  ensino das 
Ciências  com  uma  orientação CTS. Deste modo Cachapuz,  Praia  e  Jorge  (2002) 
apresentam as seguintes sugestões: 
• Estar incluídos em contextos do mundo real; 




Superar  a  tradicional  separação  entre  resolução  de  problemas, 
trabalhos práticos e actividades de investigação; 
• Promover  uma  aprendizagem  mais  realista  sobre  como  se  faz  a 
Ciência e como trabalham os cientistas; 

































perspectiva  de  ensino  CTS,  é  possível  aferir  que  a  esta  abordagem  é  uma  via 
promissora em termos de motivação dos alunos, de melhor preparação destes para 




contemporâneo  e  ainda  do  desenvolvimento  de  formas  de  pensamento  mais 
elaboradas (Yager, 1992;  Solomon, 1993; Gardner, 1994; Hurd, 1994; Layton, 1994). 
De um modo global, diferentes autores, argumentam que existem  inúmeras 
vantagens na  aplicação do  ensino numa perspectiva CTS,  algumas das quais  se 
enumeram a seguir: 
• Os  alunos  passam  a  compreender melhor  os  aspectos  sociais  da 





• Não  se  vê  comprometida  de maneira  importante  a  aquisição  de 
conteúdos tradicionais que os alunos podem necessitar para passar 
a níveis superiores de educação científica; 




Cachapuz,  Praia  e  Jorge  (2002)  afirmam  “que  ser  cientificamente  culto 
implica  atitudes,  valores  e  novas  competências  (em  particular,  abertura  à 
mudança, ética de responsabilidade, aprender a aprender…) capazes de formular 
e  debater  responsavelmente  um  ponto  de  vista  pessoal  sobre  problemáticas  de 
índole  científico/tecnológica,  juízos  mais  informados  sobre  o  mérito  de 
determinadas  matérias  e  situações  com  implicações  pessoais  e/ou  sociais, 
participação  no  processo  democrático  de  tomada  de  decisões,  uma  melhor 







  Ao  longo  dos  tempos,  o  trabalho prático  foi, por  vezes, problemático  no 
ensino  das  ciências.  Existe,  contudo,  a  ideia  de  que  este  tipo  de  trabalho  é 
importante,  sendo  característica  fundamental  para  o  “bom”  ensino  das  ciências 
(Miguéns, 1990). 
Na  abordagem  deste  tema,  diversos  autores  utilizam  variadas 
nomenclaturas,  referindo‐se  a  actividades  práticas,  trabalho  prático,  trabalho 
laboratorial ou trabalho experimental 
De acordo com Santos (2002), actividades práticas ou trabalhos práticos são 
dois  termos  que  podem  ser  usados  com  idêntico  significado,  ou  seja,  como 
trabalho realizado pelos alunos, havendo interacção com materiais e equipamento 
para observar fenómenos, em actividades realizadas na aula ou no campo.  
Hodson  (1988) defende que o  trabalho prático não é  só o que é  realizado 
com experiências no  laboratório. Qualquer estratégia de aprendizagem que exija 
que  os  alunos  sejam  activos,  pode  ser  descrito  como  trabalho  prático.  Cada 
actividade prática pode ter maior ou menor intervenção do professor e, enquanto 
estratégia  de  ensino‐aprendizagem,  pode  ser  utilizada  para  atingir  diferentes 
objectivos. 








                                  adaptado de Leite (2001). 
 
Relativamente  ao  Trabalho  Laboratorial,  este  refere‐se  a  actividades  que 
requerem a utilização de materiais de  laboratório, mais ou menos convencionais, 
podendo ser realizadas num laboratório ou mesmo numa sala de aula, desde que 
não  sejam  necessárias  condições  especiais,  sobretudo  de  segurança,  para  a 




da diversidade da  fauna  e  flora de uma dada  região  e da  sua  interacção  com o 
meio,  favorecendo  ocasiões  privilegiadas  para  a  aquisição  de  conhecimentos  e 
para  o  desenvolvimento  de  capacidades,  nomeadamente  no  que  respeita  à 
observação,  à  interpretação,  à  reflexão  e  à  análise  dos  fenómenos  em  ambiente 
natural (Chaves, 2003). 
Segundo Leite (2001), o Trabalho Experimental envolve todas as actividades 




experimentais  podem  corresponder  a  actividades  laboratoriais,  de  campo  ou  a 
qualquer outro tipo de trabalho prático. 
As  actividades  experimentais  criadas  e  implementadas  durante  a  nossa 
investigação  seguem  um  modelo  construtivista,  mas  procurando  o  recurso  a 




construtivistas  do  ensino/aprendizagem,  e  não  o  persistente  e  sistemático 
questionamento  das  suas  ideias  com  o  intuito  de  produzir  as  mudanças 
conceptuais. Desta forma, o trabalho experimental por nós implementado seguiu o 
modelo de  ensino pós‐mudança  conceptual, que Cachapuz, Praia  e  Jorge  (2002) 
designam por Ensino Por Pesquisa (E.P.P.). 




Hodson  (1998)  afirma  que  são  vários  os  objectivos  apontados  para  o 




Refere,  ainda,  que  apesar  dos  objectivos  educacionais  para  o  trabalho 
prático serem os mesmos, a forma de os atingir é diferente, dado que actividades 
muito  diversas  coexistem  sobre  o  termo  “trabalho  prático”.  Uma  forma  de 
ultrapassar  esta  improdutiva  situação  educacional,  segundo  este  autor,  é 







Já,  segundo  Griffin  (1998),  além  dos  objectivos  referidos  por  Hodson, 
existem outros, incluindo o desenvolvimento da auto‐motivação, a estimulação da 
criatividade,  o  reconhecimento  da  relevância  da  compreensão  científica  e  o 
desenvolvimento do pensamento independente. 
Refere, ainda, que para se obter um curriculum eficaz é útil considerar que 
o  trabalho  prático  tem  três  grandes  objectivos:  aprofundar  a  compreensão  das 
ideias científicas, experimentar os processos científicos e adquirir competências de 








competências  científicas  necessárias  ao  trabalho  científico  e  permitir  aos  alunos 
experienciar fenómenos e atingir o seu conhecimento tácito. 
Muitos são os autores que atribuem diversas classificações acerca de  tipos 
de Actividades/Trabalho Prático  e dos  objectivos para  elas definidos,  como por 
exemplo Woolnough e Allsop (1985); Lock (1990); Miguéns (1990); Lunetta (1991); 
e Lopes (1994).  











(iv) desafiar  e  confrontar, para que os  alunos procurem  as  respostas 
adequadas às questões colocadas. 
 
Segundo  este  autor,  cada  tipo de  trabalho prático permite  atingir um  ou 
mais destes diferentes objectivos. 
 








  Por  seu  lado,  Caamaño  (2003),  os  trabalhos  práticos  são  uma  das 















Poder‐se‐ão  enumerar  listagens  de  objectivos  de  vários  autores.  Vamos 









‐  tomada  de  decisão  acerca  de:  material,  variáveis  a  controlar, 

















6  –  Promover  no  aluno  atitudes  de  segurança  na  execução  de 
actividades de risco, transferíveis para a vida quotidiana. 
7  – Promover  o  conhecimento do  aluno  sobre  o material  existente  no 
laboratório e associá‐lo às suas funções. 
8 – Proporcionar ao aluno a vivência de factos e fenómenos naturais. 
9  –  Consciencializar  o  aluno  para  intervir,  esclarecidamente,  na 
resolução de problemas ecológicos/ambientais. 
10  –  Promover  a  sociabilização  do  aluno  (participação,  comunicação, 
cooperação,  respeito,  entre  outras)  com  vista  à  sua  integração  social. 
(p.49) 
 
Pelo  anteriormente  referido,  verificámos  que  existem  autores  que 
consideram  que  o  trabalho  prático  pode  ajudar  na  aprendizagem  dos  três 
componentes  da  ciência,  outros  crêem  que  este  tipo  de  trabalho  está  mais 
vocacionado para a dimensão fazer ciência. 
Não  se  pode  esperar  atingir  todos  os  objectivos  apontados  ao  trabalho 













últimos  trinta  anos,  ensombrado  pela  necessidade  de  reformular  o  ensino  da 
Ciência a um nível superior para se conseguir manter a par das rápidas mudanças 
na  Ciência/Tecnologia.  A  pesquisa  no  ensino  básico,  durante  esse  período  de 
tempo,  resume‐se à  leitura,  tornando o processo de  ensino na aprendizagem da 
Ciência pela Ciência.  
Como  uma  possível  resposta  o  Ensino  Por  Pesquisa  (EPP)  anteriormente 
referido (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002) apresenta‐se como uma nova perspectiva 
de  ensino  que  proporciona  uma  mudança  de  atitudes,  e  dos  processos 
metodológicos e organizativos de trabalho. Esta mudança proporciona uma maior 
motivação  nos  alunos,  já  que  no EPP  sobressaem  os  interesses do  quotidiano  e 







pela  “mão”  do  professor.  Caminha‐se,  deste  modo,  para  soluções  provisórias 
como  resposta  a  problemas  reais,  problemas  esses  com  conteúdos  inter  e 
transdisciplinares, cultural e educacionalmente relevantes.  
Em  termos  de  finalidades,  a  Educação  em  Ciência  deverá  deixar  de  se 










um  processo  de  natureza  metacognitiva,  envolvendo  os  alunos  em  tarefas  e 
interrogações que implicam um exercício continuado sobre o pensar. Exercício este 
complexo e sempre marcado pela idade dos alunos 
São,  portanto,  utilizadas  metodologias  de  trabalho  mais  activas  e 
diversificadas,  envolvendo partilha  e negociação de  significados  e de modos de 
fazer, exigindo reorganização do processo de ensino‐aprendizagem e de recursos, 
de modo  a  facilitar  uma maior  autonomia  do  aluno  (Cachapuz,  Praia &  Jorge, 
2000). 








A  Educação  em  Ciência,  em  termos  de  finalidades,  deixará  pois  de  se 
preocupar  somente  com  a  aprendizagem de um  corpo de  conhecimentos ou de 
processos de Ciências, mas antes garantir que tais aprendizagens se tornarão úteis 
e utilizáveis no  quotidiano  não  numa perspectiva meramente  instrumental mas 
sim  numa  perspectiva  de  acção.  No  sentido,  de  contribuírem  para  o 






A  informação  que  se procura nasce mais na discussão dos  alunos  com  a 




i)  à  inter  e  transdisciplinariedade,  que  decorre  da  necessidade  de 
compreender  o  mundo  na  sua  globalidade  e  complexidade, 










motivação  dos  alunos  para  as  aprendizagens  em  ciências  e  até pela 
própria  ciência. O  ensino  CTSA  ultrapassa  uma  lógica  estritamente 
disciplinar,  uma  vez  que,  a  diversidade  de  dimensões  a  explorar, 
geralmente contida nos problemas, assim o exige. Cada vez mais, os 





Estudando  os  problemas  mais  relevantes  para  os  alunos  existem 
maiores possibilidades dos  saberes  construídos  serem  transferíveis  e 
mobilizáveis para o seu quotidiano. 
Mesmo numa perspectiva de ensino CTSA, enquanto mobilizadora do 
ensino  por  pesquisa  deve  iniciar‐se  esta  abordagem  em  problemas 
relacionados  com  a  sociedade  (S)  ou  o  ambiente  (A),  mobilizando 
conceitos e processos.  
Porém,  os  conceitos  a  aprender  não  são  senão  pontos  possíveis  de 
chegada, já que é mais importante para o aluno o que se desenvolve ao 
longo  do  ensino‐aprendizagem.  Nesta  perspectiva,  a  aprendizagem 
dos  conceitos  e  dos  processos  surge  mais  como  uma  necessidade 
sentida, pelos  alunos para  encontrar  respostas. Possibilita  também o 
desenvolvimento  de  competências  na  esteira  de  uma  ética  da 
responsabilidade.  
O ensino tradicional assenta em programas disciplinares estruturados 
por  áreas  especializadas  de  conhecimento,  o  que  se  torna  um  forte 
entrave  a uma  visão mais  global  e  sistemática dos problemas. Num 




possa  vir  a  ter  sobre  o  problema  uma  imagem mais  global  do  que 
aquela  que  a  abordagem  disciplinar  propicia.  Cada  vez  mais  os 
problemas  reais  necessitam  da  intervenção  de  diversos  saberes.  Por 





O  professor  deve  utilizar  adequadamente  os  materiais  enquanto 
elementos didácticos que permitam fomentar a discussão e equacionar 
questões  filosóficas, existenciais, éticas, de sobrevivência ou culturais 










iii)  ao  pluralismo metodológico  a  nível  de  estratégias  de  trabalho, 
desenvolvendo  processos  metodológicos  mais  abertos,  mais 
diferenciados  que  ajudem  o  aluno  a  compreender  os  percursos  da 
construção do conhecimento científico, bem como das suas múltiplas 
facetas, colocando o aluno numa situação de cidadão activo, que  tem 
de  desempenhar  papéis  e  partilhar  responsabilidades  com  os  seus 
pares,  que  tem  de  encontrar  soluções  e  aprender  a  decidir  em 
situações pluridisciplinares.  
O  trabalho de grupo  e  cooperativo  são  centrais nesta  abordagem. O 
professor  deve  desempenhar  o  papel  de  orientador  da  pesquisa, 
formulando questões para reflexão.  
A grande diferença está no modo como as actividades são propostas, 







modalidade,  capaz  de  fazer  adaptações  curriculares,  de  gerar  novas 
atitudes  perante  o  erro,  de  responder  às  necessidades  de  contexto 
necessárias em cada momento. 
 
  Existem  três momentos  importantes  na Perspectiva E.P.P.  (fig.  2). Assim, 
como primeiro momento está a problematização, na qual se encaixam três pólos. O 
primeiro,  o  do  currículo  intencional  deve  ser  dado  a  conhecer  aos  alunos  pelo 
professor explanando que saberes se espera venham a adquirir. 
Este processo valoriza não só uma visão estrutural e dinâmica do currículo 




cognitivas  e  metacognitivas,  que  o  aluno  revela  ter.  Tais  saberes  podem  ser 
congruentes ou não com o pólo do currículo intencional daí resultando maior ou 
menor pressão entre estes.  
E,  por  último,  o  pólo  das  situações  problemáticas  no  âmbito  Ciência 















promotoras de discussão  e da  actividade de pensar; por  isso  o  trabalho prático 
demonstrativo  serve  para  dar  a  possibilidade  aos  alunos  de  se  envolverem  na 
previsão fundamentada de resultados ou na explicação dos mesmos quando esta 
previsão não é solicitada.  
Desta  forma,  o  trabalho  prático  aparece  inserido  numa  estratégia 
pedagógico‐didáctica mais  ampla,  onde  se  pretende  ajudar  os  alunos  a  pensar 
num contexto onde a teoria e a prática se entrosam. 
 
O  terceiro e último momento  refere‐se à avaliação  terminal  (Figura 2), no 
qual se pretende aferir se foram encontradas ou não respostas adequadas para as 
questões–problema colocadas e o modo como o processo decorreu.  
Seja  qual  for  a  forma  que  a  avaliação  tome,  compreende  sempre  duas 
vertentes: uma, relativa aos “produtos”, isto é, às mudanças ocorridas em função 
das aprendizagens realizadas; outra, dizendo respeito ao modo como o percurso 
de  ensino‐aprendizagem  se  desenvolveu,  como  foram  ultrapassadas  as 
dificuldades  e  o  que  será necessário  alterar,  ou  seja,  os  “processos” decorridos, 
tendo como referência essencial as finalidades educacionais definidas.  
Resta  sublinhar  que  os  três  momentos  referidos  no  quadro  E.P.P.  se 

























  Por  outro  lado,  segundo  Ramsden  e  Harrison  (1993)  o  professor  deve 
procurar  saber  qual  o  conhecimento  e  compreensão  do  aluno  e  fornecer 
experiências de aprendizagem que aí se iniciem, dar a oportunidade para o aluno 
activamente  testar,  aperfeiçoar  e  consolidar  a  sua  compreensão  em  novos 
contextos  de  aprendizagem.  Assim,  o  professor  deve  planear  actividades  de 









  Apontam  como  estratégias  de  aprendizagem  activa  as  investigações 
práticas, a resolução de problemas, a discussão em pequenos grupos, o drama, a 
pesquisa, as visitas, entre outras. 
Da  análise  do  anteriormente  descrito  se  depreende  que  no  ensino  das 
ciências, numa perspectiva de E.P.P. com enfoque CTS, se pretende que o aluno 
possa vir a construir, a partir de situações reais, a aprendizagem de conceitos e de 




Ciências,  se  aproprie  de  problemas  relevantes  para  os  alunos  e  em  interacção 




que ele possa dar,  simultaneamente,  sentido ao ambiente  social que o  rodeia — 
sociedade, quer natural —  ciência, quer  construído  artificialmente —  tecnologia 
(Oliveira, 1991; Cachapuz, 2000; Cachapuz Praia e  Jorge, 2000, 2002; Sá e Varela, 
2004). 
Os  professores  devem  sentir‐se  estimulados  e  competentes  para  criarem 




















Este  capítulo  tem  como  finalidade  apresentar  e  justificar  a  metodologia 








‐  promover  o  desenvolvimento  profissional  dos  professores 
envolvidos no estudo, relativamente ao tema e à metodologia; 
 
‐  promover  a  aprendizagem  dos  alunos  no  tema  “O  Corpo 





















O  grupo  de  estudo  foi  constituído  por  23  alunos  da  Escola  Eb1  de 
Cabanelas,  Lavra,  concelho  de  Matosinhos,  por  ter  sido  lá  que  a  professora 
investigadora tinha dado aulas e este conhecimento tornar mais fácil a interacção 
com as colegas e, assim, a sua participação no estudo. 
Da  totalidade  do  grupo,  13  alunos  pertenciam  à  turma  do  1.º  ano  da 
professora A e os restantes 10, à turma do 4.º ano da professora B. De salientar que 


























● Mobilizar  saberes  culturais,  científicos  e  tecnológicos  para  compreender  a 
realidade e para abordar situações e problemas do quotidiano; 
 
●  Usar  adequadamente  linguagens  das  diferentes  áreas  do  saber  cultural, 
científico e tecnológico para se expressar; 
 

















●  Participa  em  actividades  de  grupo,  adoptando  um  comportamento 
construtivo, responsável e solidário… 
 
































































































em  articulação  com  a  investigadora,  identificassem  o  tema  em  que  pretendiam 











Para  iniciar  o  projecto,  realizou‐se  uma  reunião  em  Janeiro  de  2006  com 
todas as professoras da  escola, onde  se  formou o grupo de professoras que  iria 
participar no projecto.  
Embora  o  corpo  docente  da  escola  fosse  constituído  por  três  docentes,  o 
grupo de  intervenção na sala de aula  foi  formado apenas pelo grupo do 1.º e do 
4.ºano de escolaridade, porque a professora que leccionava o 3.º ano, por motivos 
pessoais,  não  pôde  participar.  Contudo,  no  seminário  participaram  as  três 
docentes. 
Nessa reunião as professoras concluíram que gostariam de desenvolver um 
trabalho  que  se  relacionasse  com  uma  área  transversal  aos  quatro  anos  de 
escolaridade  e  que  fosse  de  grande  incidência  na  cidadania  pessoal  e  social 






















as professoras  leccionavam. Além deste  tempo, houve  sempre  oportunidade de 





Seguidamente,  e numa  outra  reunião,  sentiu‐se necessidade de discutir  o 
projecto  fornecido: em power point, a p.i. apresentou o  trabalho de  investigação 




primeiro  contacto  com  os  objectivos  e  metodologia  pretendidos  do  trabalho  a 
desenvolver na sala de aula. 












Esta  formação  contou  ainda  com  a  participação  da  higienista  oral,  a Dr. 
Andrea Dagot, pelas investigadoras Manuela Jorge e Viviane Galvão. 
A Dr. Andrea abordou a problemática das doenças orais da população em 
geral,  com  maior  ênfase  nas  crianças  em  idade  escolar,  sua  prevenção  e 
tratamento. 




A  professora  Viviane  Galvão,  partilhou  também  a  sua  experiência  do 

















aos  alunos,  pensando  que  o  1º  Ciclo  do  Ensino  Básico  pode  ser  a  base  de 
lançamento  destas  ideias‐chave  e  do  pensamento  e  hábitos  de  pensamento 
científico. 
 
  Para  a  realização  deste  estudo,  foi  pedida  autorização  ao  Concelho 
Executivo do Agrupamento Vertical das Escolas de Lavra, e posteriormente, para 
a  gravação  aúdio/vídeo  das  aulas  e  posterior  utilização  de  imagens  para  o 











A  Investigação‐Acção, usada  como uma modalidade de  investigação qua‐
litativa,  não  é  entendida  pelos  tradicionalistas  como  “verdadeira”  investigação, 
uma vez que  está  ao  serviço de uma  causa,  a de  “promover mudanças  sociais” 
(Bogdan  &  Biklen,  1994).  Contudo  o  professor  não  deixa  de  reflectir  sobre  os 




a  solucionar um problema  imediato vivido pelos  actores  e  a  enriquecer o  saber 
cognitivo, o saber‐fazer e o saber‐ser, num quadro ético mutuamente aceite.  
  A  utilização  de  uma  aproximação  metodológica  específica  baseada  na 
investigação‐acção  constitui  o  elemento  central  para  a  recolha  e  tratamento  de 
informação  do  presente  projecto  de  investigação,  numa  dinâmica  de 
relacionamento centrada na colaboração contínua entre os agentes envolvidos na 
investigação.  




  Há  um  investigador  colectivo,  constituído  neste  caso,  por  professoras  e 
alunos  implicados na melhoria do processo de  ensino‐aprendizagem, que  agem 
sobre  o  campo  educativo,  produzem  conhecimento  e  conquistam  por  esforço 
conjunto  uma  intensa  formação.  Intervenção,  investigação,  formação  levadas  a 
cabo  de  forma  implicada  por  um  investigador  colectivo,  são  elementos  que 
constituem um quadro típico de investigação‐acção (Cortesão, 1995). 
  Tudo o que ficou dito pressupõe que se acha haver vantagens em alargar a 








  Segundo  Altrichter  et  al  (1993)  as  características  desta  metodologia  de 
investigação são: 
●  a  investigação‐acção  é  levada  a  cabo pelas pessoas directamente 
envolvidas na situação que está a ser investigada, ou seja, na sala de 
aula são os professores que levam a cabo essa investigação; 
● a  investigação‐acção  começa a partir de questões práticas que  se 
levantam no trabalho educacional do dia a dia; 
●  a  investigação‐acção  tem  de  ser  compatível  com  os  valores 
educacionais  da  escola  e  com  as  condições  de  trabalho  dos 
professores; 
●  a  investigação‐acção  oferece  um  repertório  de  métodos  e 
estratégias simples para a pesquisa e desenvolvimento da prática de 
ensino; 
●  a  investigação‐acção  não  se  distingue  por  métodos  ou  técnicas 
específicas,  mas  antes,  caracteriza‐se  por  um  esforço  contínuo  de 
interligar  intimamente,  relacionar e confrontar a acção e a  reflexão, 
reflectir  sobre  o  que  fazemos  consciente  e  inconscientemente  no 
















que  as  suas  características  se  adaptavam  às  situações  que  o  estudo  envolvia  e 
atendendo  aos  objectivos  definidos  para  este  estudo.  Assim,  como  ponto  de 
partida tomou‐se o objectivo de melhorar a aprendizagem dos alunos nos aspectos 
cognitivo,  afectivo  e  social,  sobre  os  temas  que  têm  directamente  a  ver  com  o 
Corpo Humano, incidindo na “Higiene do Corpo e Higiene Alimentar”. 
  O  ambiente  escolar  é,  sem  dúvida,  um  ambiente  privilegiado  para  a 
educação em saúde. A alimentação faz parte da educação da criança e contribui de 
forma decisiva para o desenvolvimento e crescimento da criança. Hoje em dia, é 
na  escola  que  a  criança  passa  a  maior  parte  do  seu  dia  e  a  família  da  nossa 
sociedade moderna, não  tendo  tempo para  ir buscar a  criança para  almoçar  em 
casa,  vê‐se  obrigada  a  delegar  na  escola  essa  responsabilidade.  Sabemos  que, 
embora se desenvolvam nas escolas actividades sobre a alimentação e o programa 
pedagógico  inclua  noções  de  alimentação  saudável,  a  criança  não  encontra  no 
refeitório aquilo que muitas vezes  lhes é desenvolvido na aula. Come‐se mal nos 
refeitórios das  escolas portuguesas,  come‐se  ainda pior  nos  bufetes  e  bares das 
mesmas escolas, como referem, aliás, estudos feitos neste sentido (Padez, 2002). 
  Em vários  estudos  realizados  (Padez,  2002),  a  alimentação  escolar mostra 







fumados,  pré‐confeccionados)  e  uma  oferta  alimentar  alta  em  gorduras,  sal  e 
produtos açucarados. 






























































































  Nesta  etapa  procuraram  identificar‐se  as  ideias  dos  alunos  acerca  da 
Alimentação  e  das  implicações  desta  para  a  Saúde,  nomeadamente  através  de 
questões relacionadas com a higiene oral. 
  Para  tal,  as  professoras  colaboradoras  juntaram  todos  os  alunos  (as  duas 
turmas com as quais foi realizado o estudo) e, de uma forma informal, dialogaram 












Esta  etapa  destinava‐se  aos  alunos  do  primeiro  ano  e  pretendia‐se  que 
reconhecessem as partes  constituintes do  corpo e a  sua  identidade  sexual e está 
intimamente  relacionada  com  os  conteúdos  programáticos:  reconhecer  a  sua 
identidade sexual e reconhecer partes constituintes do seu corpo (cabeça, tronco e 
membros). 






  A  aula  iniciou‐se  com um diálogo  entre  a professora  e  os  alunos  sobre  as 
diferenças  e  semelhanças  físicas  existentes  entre  rapazes  e  raparigas.  Todos  os 
alunos  participaram  com  grande  entusiasmo,  sendo  necessário  a  professora 
intervir  para  que  se  organizassem  de  modo  a  falar  um  de  cada  vez.  O  tema 
solicitou grande interesse e os alunos mostraram muita curiosidade.  
  No  final  deste  diálogo,  a  professora  entregou  a  primeira  folha  de  registo 




    
 
a)   Questão 1:   Conta os rapazes e as raparigas da tua turma,    e por cada menino pinta   
Figura 4 – Folha de registo da actividade: “À descoberta do meu corpo” 
um          de a zul  e por cada menina pinta um           de cor -de -rosa.  
  
meninas   meninos  
n.º de alunos   
0   
1   
2   
3   
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 5   1
 género dos alunos      
 
b) Questão 2:    Analisa o gráfico que construíste e responde:  
    - Quantos rapazes são?   
  _______________________________________________________________________  




  - Na turma, há mais rapazes ou raparigas?  




  Com  estas  questões  pretendia  identificar‐se  se  os  alunos  tinham 
conhecimento da sua identidade sexual.  
  Com  o  diálogo  que  decorreu  durante  a  aula,  pretendia‐se  aquilatar  dos 
alunos  conhecimentos  relativamente  à  sua  identidade  (sexo,  idade…),  ao 
reconhecimento da  sua  identidade  sexual  e das partes  constituintes o  seu  corpo 
(cabeça, tronco e membros). 
  Concluída esta primeira fase, a professora forneceu, a cada aluno, a segunda 
folha  de  registo  (Anexo  B2b).  Esta  folha  era  um  esquema  sobre  as  partes 
constituintes do corpo: cabeça, tronco e membros: superiores e inferiores.  
  A professora  lembrou a conversa com a qual  tinham  iniciado a aula e em 
particular o significado de “superior” e “inferior”: “Os membros superiores são os que 
estão por cima, são os que dão para escrever, e os inferiores são os que estão em baixo.”  
  Desta  forma,  foi dada uma  terceira  folha  (Anexo B2c) a cada aluno com as 
partes  do  corpo:  cabeça,  pescoço,  braço,  perna  e  pé  e  respectivas  etiquetas. Os 
alunos recortaram, colaram e montaram o esquema de um corpo de uma menina 
ou  de  um menino  explicando,  de  seguida,  que  partes  constituíam  os membros 
inferiores e os superiores. 

















































material necessário para  a  elaboração das propostas  apresentadas. Com  a pasta 
moldável os alunos criaram o maxilar inferior colocando, de seguida, pedaços de 
casca de ovo  cozido no  lugar dos dentes. Para  isso, diagnosticaram o estudo na 
boca  do  colega  da  frente,  sendo  alertados  para  a  falta  de  alguns  dentes  que  já 
pudessem ter caído.  


















  No  final da actividade,  foram questionados se as hipóteses  iniciais estavam 
de acordo com o verificado e, por fim, o que tinham concluído da actividade. 













  Depois  de  distribuído  e  analisado  o  panfleto  “Como  lavar  os  dentes?” 
(Anexo  B4b)  da Unidade  de  Saúde  Familiar  de  Lavra,  de  Leça  da  Palmeira,  a 
professora distribuiu pasta de dentes, um  copo  água  e  todos  lavaram os dentes 
com  a  escova  de  dentes  que  tinham  trazido  de  casa.  Durante  a  escovagem,  a 









                   
 










  De  seguida,  a  professora  dispôs  em  cima  de  uma  mesa,  alguns  objectos: 
shampô, corta unhas, pasta dos dentes, escova e pente para o cabelo, uma toalha, 
fio dentário, escova de unhas e uma escova de dentes. 
  Assim  que  acabou,  vários  alunos  perguntaram  o  que  era  “…aquilo  na 
caixinha?” (fio dentário). Antes de responder, a professora  interrogou a turma, se 
alguém sabia explicar o que era “aquilo”. Neste instante, apenas um aluno colocou 





um  pedaço  de  fio  dentário  a  todos  os  alunos  e,  desta  forma,  a  maioria  teve 
oportunidade, de pela primeira vez, ter contacto com o fio dentário.   
    A próxima etapa  tinha como  finalidade  familiarizar os alunos com alguns 
objectos de higiene do corpo. Assim, e com os objectos dispostos em cima da mesa, 








que demonstrassem  como  se devia utilizar. Após  verificar  que dois dos  alunos 
tinham as unhas  sujas, a professora  levou de  seguida  todos os alunos à  casa de 
banho para poderem contactar com este objecto de higiene.  
  Pedia‐se, depois, que  registassem  esta  actividade,  através do desenho  e na 











  A  aula  começou  com  a  professora  a  recordar  a  actividade  anterior, 






etapas da actividade, os alunos  foram‐se apercebendo que  iam  fazer sabonete. O 







professora  informou  que  seria  ela  a  primeira  a  trabalhar,  uma  vez  que  os 
primeiros passos eram perigosos para os alunos. 
  Desta  forma,  a  professora  começou  por  pôr  a  soda  cáustica  no  balde 
juntamente com a água quente. Misturou cuidadosamente com uma colher de pau 
até  tudo  ficar  totalmente diluído. De seguida  juntou o óleo e o álcool. Enquanto 
isso,  os  alunos  iam  registando  os  passos,  na  folha  anteriormente  fornecida  e 
através do desenho (Anexo B6c).  
  Por  último,  foi  pedido  aos  alunos  que  fossem  despejar  os  sais  que  a 





  ‐  “Os  ingredientes  que utilizaste  eram  os  que  tu  pensavas  serem necessários  para 
fazer o sabonete?” 
  Com  estas  perguntas  pretendia‐se  que  os  alunos  repensassem  as  suas 
















  A  aula  começou  com  a  professora  a  pedir  aos  alunos  que  colocassem  em 
cima  da  mesa  os  recortes  de  alimentos  que  tinha  pedido  anteriormente. 
Seguidamente,  os  alunos  juntaram‐se  por  grupos  organizando‐se  de  forma 
aleatória.  
  A professora colocou em cima da mesa dos dois grupos, a  fotocópia de um 
cabaz  que  começou por  ser decorada  ao  gosto dos  alunos.  Foi‐lhes pedido  que 
agrupassem  os  recortes  de  alimentos  pelos  seguintes  grupos:  peixe,  carne, 
legumes, farináceos, frutos, doces, água, refrigerantes (sumos) e gorduras. 
  Dada  a  incompreensão  da maioria  dos  alunos,  a  professora  necessitou  de 
explicar  e  de  exemplificar  quais  os  alimentos  que  pertenciam  ao  grupo  dos 
farináceos. Durante a actividade, a professora necessitou de  intervir várias vezes 
para,  na maior  parte  delas,  direccionar  os  recortes  de  alimentos  para  o  grupo 
pretendido.  
























etapa  1  e  na  actividade  1  da  etapa  3,  os  alunos  do  4.º  ano  desenvolveram 
actividades de estudo do aparelho digestivo. 
  Estas  tinham  como  objectivo  identificar  fenómenos  relacionados  com  a 
digestão,  conhecer  a  função  da  digestão,  conhecer  alguns  órgãos  do  aparelho 
digestivo,  assim  como  algumas  doenças  relacionadas  com  esta  função, 
nomeadamente a questão da obesidade infantil. 
  Assim,  a  professora  começou  a  aula  perguntando  aos  alunos  o  que  se 
lembravam sobre o aparelho digestivo. De seguida, forneceu uma folha de registo 
(Anexo  B8a)  onde  pedia  que  mencionassem  alguns  dos  órgãos  do  aparelho 
digestivo  que  conheciam  desenhando,  de  seguida,  nos  esquemas  apresentados, 









  Posteriormente,  os  alunos  apresentaram  vários  materiais  pesquisados  na 
Internet, nos manuais  escolares,  livros  e  enciclopédias  que  tinham  em  casa.  Foi 







anteriormente  referidos, o  tubo digestivo  era  também  composto  “(…)  por  outros 
órgãos que auxiliam nesta função e que se chamam órgãos anexos: dentes, língua, fígado e 
pâncreas, entre outros”.  
  Esta  informação  foi  precedida  de  um  pequeno mapa  de  conceitos  que  os 












um(a)  aluno(a)  com  espírito  de  liderança.  Desta  forma,  foram  formados  três 






















As professoras envolvidas no projecto  fizeram uma  reflexão  crítica acerca 
do seu desempenho no projecto, desde a  formação até à sua execução. Para esta 




















  Desta  forma,  os  alunos  do  1.º  ano  definiram  as  personagens  que  melhor 
comunicassem as suas aprendizagens ao  longo das actividades, desenhando‐as e 
justificando‐as  na  folha de  registo  (Anexo B10): um menino, uma menina, uma 
escova de dentes, um dente  saudável, um dente  com uma  cárie, um  chocolate, 
uma maçã,  um  sabonete  e  os  bonecos  representativos  dos  órgãos  do  aparelho 
digestivo. 



















Pretendeu‐se  recolher  informações  acerca  da  apreciação  dos  alunos  que 





Optamos  por  uma  investigação  qualitativa  utilizando  como  técnica  de 
recolha de dados a observação e a análise de trabalhos apresentados pelos alunos. 






mas  que  orientam  o  seu  comportamento. Obriga  o  investigador  a  um  contacto 
mais directo com a realidade (Lakatos e Marconi, 1990). 
  Para Bell (1997), a observação directa pode ser mais fiável, em muitos casos, 
do  que  o  que  as  pessoas  dizem.  Pode  ser  particularmente  útil  descobrir  se  as 





seu  papel  consiste  em  observar  e  registar  da  forma  mais  objectiva  possível  e 
depois interpretar os dados recolhidos. 
  Segundo Ludke e André (1986), são vantagens para esta técnica, o facto de a 









Segundo  Pardal  e  Correia  (1995),  o  recurso  a  documentação  e  à  análise 











Este  capítulo  tem  como  finalidade  apresentar  e  analisar  os  resultados 














necessidade  dos  mesmos,  para  um  melhor  desempenho  na  sala  de  aula. 
Curiosamente, a professora que se mostrou mais motivada, acabou por ser a que, 
por  questões  pessoais,  teve  de  abandonar  o  estudo,  participando  apenas  nas 
secções de formação. 
Contudo,  à  medida  que  se  foi  contextualizando  os  textos  com  questões 
práticas da sala de aula, as professoras cooperantes mostraram‐se cada vez mais 
interessadas e motivadas para o trabalho que iam desenvolver. 
 Assim,  e após 8 horas de  seminário  em que participaram, as professoras 





desenvolver  o  trabalho  a  que  se  tinham  proposto.  Desenvolveram  também  a 
planificação e os materiais didácticos ao desenvolvimento do  trabalho na sala de 
aula.  








‐  a  utilização  de  uma  nova  metodologia    marcada  por  actividades 
práticas; 







Ou  seja, os  resultados apresentados na  tabela 4, dizem  respeito ao  conjunto das 
actividades desenvolvidas. Tal opção, deveu‐se ao  facto de pensarmos que só as 
actividades no seu conjunto atingirem, os objectivos definidos. Assim, a actividade 
seguinte  era  novamente  planificada  e  ajustada  à  anterior,  por  indicações  dadas 
pelos  alunos  na  anterior  actividade  e/ou  por  sugestão  das  próprias  professoras 








verificaram  discrepâncias  marcantes  das  práticas  das  docentes  entre  cada 
actividade. 
 
  Da  formação efectuada, e após a presença da higienista oral na  formação, 
verificou‐se  a  importância  do  trabalho  conjunto  entre  profissionais  de  saúde  e 
educação  actuando  como  colaboradores  dos  programas  educativos‐preventivos. 









Abegg  (1999)  ressaltou  que  deveria  haver  integração  nos  currículos 
escolares  no  que  diz  respeito  à  educação  em  saúde,  sobretudo  nos  cursos  de 
formação de docentes, onde deveriam  ser  contemplados  conteúdos de educação 
em  saúde,  de  forma  a  capacitar  e  preparar  futuros  professores  para 























‐ As aulas eram  sempre  iniciadas  com um diálogo dirigido de modo a partir de 








aula  que  precedeu  à  actividade  “Como  lavar  os  dentes.”,  (fase  II,  etapa  4)  a 
professora  interrogou os alunos: “Já  lavaram os dentes hoje?”, “De que  forma”, “Já 
explicaram em casa como se deve escovar os dentes?”; 
‐  Introduziu novos  conceitos  científicos  sempre  que  era  oportuno:  “fio  dentário”, 
fomentando o  espírito de  entre ajuda e  cooperação, pedindo a um aluno, que  já 
sabia usar, que demonstrasse aos seus colegas e pedindo‐lhe que os ensinasse e que 
explicasse o porquê do seu uso; 
‐  Empenhou‐se  por  envolver  os  alunos  nas  actividades,  despertando‐lhes  a 
curiosidade  e  solicitando‐lhes  que  trouxessem  o material  sem  contudo  explicar 
claramente para que iria ser utilizado; 
‐ Nos  trabalhos  feitos  pelos  diferentes  grupos  foram  integradas  várias  áreas  do 
conhecimento:  a  Língua  Portuguesa  nos  registos,  relatos  orais  e  escritos,  a 
Expressão Visual  nos  cartazes  e desenhos,  na Matemática  na  aptidão  para  ler  e 
interpretar  tabelas  e  gráficos  à  luz  das  situações  a  que  dizem  respeito  e  para 
comunicar os resultados das interpretações feitas. 






‐  A  linguagem  utilizada  foi,  em  alguns  momentos,  pouco 




‐ Nem  sempre  se  assegurou  de  todo  o material  necessário 




‐  Revelou  alguma  insegurança  no  domínio  de  alguns 



































‐  Recorreu  a  diferentes materiais  didácticos  (pesquisa  na  Internet,  na  biblioteca 
escolar, na Biblioteca  Itinerante e  também nos  recursos que cada aluno  tinha em 
casa; 
‐ Foi dada  importância ao desenvolvimento de capacidades, atitudes e valores: a 





equilibrados  no  que  diz  respeito  às  aprendizagens  de  cada  aluno,  fomentando, 
desta forma, o espírito de entre ajuda e cooperação entre os elementos constituintes 
de cada grupo; 
‐ Nos  trabalhos  feitos  pelos  diferentes  grupos  foram  integradas  várias  áreas  do 
conhecimento:  a  Língua  Portuguesa  nos  registos,  relatos  orais  e  escritos,  a 
Expressão Visual nos cartazes e desenhos, na Matemática na recolha de dados de 
natureza quantitativa, com recolha e análise de dados.  
‐  Estabeleceu  uma  boa  relação  com  a  comunidade  educativa,  conseguindo 
mobiliza‐los para a reunião final de apresentação dos trabalhos realizados. 
‐  Estabeleceu  uma  boa  relação  com  a  comunidade  educativa,  conseguindo 
mobiliza‐los para a reunião final de apresentação dos trabalhos realizados. 
 ‐  A  autonomia  dada  aos  alunos  pecou  por  ser  excessiva, 
quando houve necessidade destes reporem por palavras suas 
os  registos,  relativamente  à  leitura  dos  textos  pesquisados, 
uma vez que os alunos mostraram dificuldades em organizar 
o excesso de informação que tinham recolhido; 
‐  Não  dominou  alguns  conhecimentos  inerentes  aos 














Nesta  etapa  pretendeu‐se  avaliar  o  interesse,  motivação,  empenho, 
capacidades  e  a  utilidade  das  aprendizagens  dos  alunos,  com  vista  a  uma 
mudança de atitudes, no seu quotidiano no que diz respeito ao tema em questão. 
Esta  avaliação  foi  sendo  construída  não  só  no  decorrer  do  estudo  mas 
também  através  de  questionários  individuais  (auto‐avaliação  e  avaliação  do 
projecto), realizados no final do mesmo. 
Durante  o  estudo, pudemos  constatar  que  todos  os  alunos mostraram um 
elevado  grau  de  satisfação  sempre  que  a  investigadora  presenciava  o  trabalho 
desenvolvido pelas professoras cooperantes, uma vez que tal significava uma aula 
“diferente” no que diz respeito à metodologia utilizada. 
Assim,  todos os alunos mostraram  sempre grande  interesse  e  empenho no 
desenrolar das mesmas.  
 Este  interesse deveu‐se  também  ao  facto do  tema  em questão  ser de  forte 
incidência social, dizendo  respeito ao seu quotidiano e  indo de encontro às suas 
preocupações  (por  exemplo,  as  alunas  do  4.º mostraram  grandes  preocupações 
sobre a obesidade). 
Neste  sentido,  deu‐se  início  a  uma  série  de  actividades  que  visavam 




  Apesar  do  estudo  desenvolvido  incidir  mais  nesta  temática  (higiene  do 
corpo  e  higiene  alimentar)  achou‐se  pertinente  desenvolver,  primeiramente, 
actividades  sobre  a  noção do  corpo,  com  os  alunos do  1.º  ano de  escolaridade. 
Embora a professora da turma em questão tivesse referido que o assunto  já tinha 






seguiam mas porque  também  reconheceu  que  não deu  “…grande  importância  ao 
assunto porque achei que todos já tinham essa noção adquirida…” 
  No  final  das  actividades  podemos  concluir  que  embora  todos  os  alunos 
soubessem  identificar,  com  facilidade,  a  que  género  pertenciam,  seis  alunos 


































  No decorrer das actividades, os alunos  foram várias vezes  solicitados para 
prever  os  resultados das  actividades para mais  tarde  verificarem,  ou  não,  estas 




esta  actividade  com  muito  interesse  e  entusiasmo,  uma  vez  que,  para  eles,  a 
conclusão  era  já  conhecida,  dado  terem  participado  em  actividades  anteriores 
idênticas, pelo  que  a  actividade  seria desnecessária. Por  seu  lado,  os  alunos do 
primeiro ano demonstraram grande empenho pela actividade em si, mas também 
porque nunca tinham utilizado os pincéis, em contexto de sala de aula.  
















revelavam  os  seus  gostos  e  não  a  qualidade  nutricional  do  produto.  Embora 
alguns alunos  fossem  capazes de dizer “Os  sumos  fazem mal.”, “Os  rebuçados  têm 







o  contacto  com metodologias  diversificadas  (trabalho  em  grupo  e  em  pares,  o 
confronto de ideias…) como a mudança de alguns hábitos e atitudes.  
  Com  as  actividades,  pretendia‐se  não  só  desenvolver  nos  alunos  esta 
mudança  de  atitudes  como  também  o  desenvolvimento  de  capacidades 
(formulação  de  hipóteses;  observação;  curiosidade;  espírito  crítico; 
responsabilidade;  autonomia/persistência)  e  de  competências  (competências  de 
observação;  competências  de  investigação:  elaboração  de  conclusões  e 
competências  de  comunicação:  elaboração  de  registos,  apresentação  oral  e 
trabalhos, argumentação). 
 
Os  alunos  do  4.º  ano  realizaram  um  trabalho  exaustivo  de  investigação 
sobre  o  aparelho  digestivo.  Recolheram  informação  utilizando  vários meios  de 






alunos  já  possuíssem  alguns  conhecimentos  de manuseamento  do  computador. 
Saliente‐se a facilidade destes alunos em manipularem o software. 
A  exaustiva  recolha  de  informação  obrigou  a  um  poder  de  síntese  e  de 




Os  grupos,  relativamente  aos  registos,  mostraram  dificuldades  na 
organização  da  informação  seleccionada.  Sentiram  dificuldades  em  pô‐los  por 
palavras suas e, como tal e na maioria das vezes, limitaram‐se a copiá‐los.    
Ultrapassada  esta  fase,  os  alunos  compilaram  os  textos  numa  folha  de 
cartolina,  sendo  capazes de  elaborar  esquemas  simplificadores  e de  leitura  fácil. 










  Para  a  peça  de  teatro,  os  alunos  do  1.º  ano  elaboraram  os  fantoches 
representativos de  cada personagem: um menino, uma menina, uma  escova de 
























não,  relação  com  a  escola.  À  reunião  compareceram  cerca  de  40  pessoas, 
maioritariamente  encarregados de  educação do 1.º ano de  escolaridade. Os pais 
mostraram‐se muito participativos e  interessados, sendo que a mãe de um aluno 
do  1.º  ano  voltou  a  casa  para  ir  buscar  o  fio  dentário  que  um  aluno  se  tinha 
esquecido de levar.  
  Nesta  reunião,  os  alunos  expuseram  o  que  de  mais  significante  tinham 
desenvolvido  durante  o  estudo:  os  alunos  do  primeiro  ano  falaram  da  higiene 
corporal e os do 4.º ano da higiene alimentar. A sala  foi organizada para que os 
alunos  escolhidos  e  as  professoras  cooperantes  ficassem  de  frente  para  os 
encarregados  de  educação.  Desta  forma,  foram  colocadas  duas  mesas  para  os 





colaboradoras,  participaram  3  alunos  do  1.º  ano  e  3  alunos  do  4.º  ano  de 
escolaridade  (uma  de  cada  grupo  de  trabalho).  A  reunião  iniciou‐se  com  as 






  De  seguida,  os  alunos  do  primeiro  ano  comunicaram  o  que  tinham  feito, 
como e porquê. Durante esta exposição, os alunos mostraram alguns dos trabalhos 










                
































‐  “A  professora  trouxe  óleo  de  fritar  e  cheirinhos  de  laranja  para  fazermos  o 
sabonete. 
Os  alunos do  4.º  ano de  escolaridade  fizeram  a  apresentação do  trabalho 
desenvolvido no âmbito da higiene alimentar. 
        









sobre  o  papel  dos  alimentos  na  digestão,  de  seguida  o  “Grupo  dos Médicos” 
responsável  sobre  as doenças  existentes no  sistema digestivo  e  sua prevenção  e 












Nesta  apresentação  as  alunas  revelaram  grande  segurança  e  clareza  nas 
suas  apresentações,  demonstrando  domínio  dos  conceitos  estudados  e  uma 
correcta articulação entre as três apresentações. 
No final, as alunas foram aplaudidas pelos presentes que teceram grandes 
elogios  às  apresentações  dos  dois  anos  de  escolaridade.  Desta  forma,  os 
encarregados de educação perceberam que a metodologia utilizada neste estudo 
tinha sido diferente da utilizada pelas professoras ao longo do ano lectivo e, como 
tal,  perceberam  que  os  seus  educandos  exigiam  mais  dos  pais  em  casa, 
interrogando‐os  sobre  as  questões  da  higiene  alimentar  e  pedindo‐lhes  que 
comprassem fio dentário. 
Alguns  pais  interrogaram  também  as  professoras  cooperantes  sobre  o 





“Porque  e  que  só  foi  só  assim  (referindo‐se  à metodologia  utilizada)  nas  aulas  da 
professora Mafalda (professora/investigadora)?” 
A professora do 1.º ano referiu que: “…o  tempo não permite realizar  todas as 






O  trabalho  desenvolvido  permitiu  ainda  que  os  alunos  desenvolvessem 




aos  pais  que  comprassem  o  fio  dentário  explicando‐lhe  e  ensinando‐lhes, mais 
tarde,  como  se usava. O  termo  “fio dentário”  começou,  então,  a  fazer parte do 
vocabulário corrente dos alunos. 
  Na  actividade,  “Que  objectos  são  necessários  para…”  vários  alunos 
interrogaram a professora sobre “Para que serve esta escova?”  (indicando a escova 
de limpar as unhas). Após a explicação, a professora verificou ainda as unhas de 
todos  os  alunos,  levando‐os  de  seguida  à  cada  de  banho  para  todos  terem 













sobre  o  processo  em  marcha,  procurando  compreender  o  clima  em  que  se 
desenvolve  o  trabalho,  a  qualidade  da  produção  de  conhecimentos,  as 
características e interesse das inovações produzidas, a importância e o significado 
da  formação  obtida,  tudo  isto  através  da  observação  de  efeitos  previstos,  e 
também  (às vezes, sobretudo) dos não previstos. É particularmente  importante a 















































































Da  análise  de  conteúdo  das  respostas  à  ficha  de  avaliação  de  projecto, 






Podemos  ainda  concluir  que  todos  os  verificam  a  necessidade  de  uma 
higiene corporal diária mencionando as seguintes justificações: 







































No  final  do  estudo,  concluímos  ainda  que  todos  os  alunos  passaram  a 
incluir o  fio dentário  e a  escova de  limpar  as unhas  (objectos desconhecidos da 
maioria dos alunos antes das actividades) na higiene corporal. 
 
Quanto  à  higiene  alimentar,  se  antes  das  actividades  grande  parte  dos 




o  peixe,  a  carne,  a  água  e  o  leite  como  elementos  essenciais  para  uma 
“Alimentação  Saudável”,  embora  ainda  dois  alunos  ainda  sinalizassem  o 
hambúrguer, justificando que “ (…) é carne”.  
 

























































No  final do  estudo,  e depois do  trabalho de pesquisa  realizado por  estes 






‐  “Acho  que  deveriam  ter mais  cuidado  com  a  alimentação, mas  em Nova York 


















CONCLUSÕES DE ESTUDO, LIMITAÇÕES E NOVAS PROPOSTAS 
 
Mais do que apresentar soluções definitivas para o ensino das ciências no 1º 
ciclo do ensino básico, este estudo contribuiu para mostrar que o T.P., não sendo 
um fim, é uma forma de relevar a compreensão da ciência, alargando a ideia de 
Cultura Científica que atravessa todo o trabalho (no âmbito de um processo de 
ensino/aprendizagem das ciências centrado no T.P. e numa perspectiva de Ensino 
Por Pesquisa em contexto CTS). Assim, as questões levantadas a que se pretendeu 
dar resposta, aqui novamente referidas de forma a contextualizar esta síntese 
conclusiva, foram: 
- Será o Trabalho Prático (T.P.) um instrumento capaz de desenvolver a C.C. 
dos alunos?; 
- O desenvolvimento de actividades práticas baseadas numa perspectiva de 
Ensino Por Pesquisa (E.P.P) em contexto CTS contribui para a C.C. dos alunos? 
 
Desta forma, neste capítulo apresentaremos as conclusões, as implicações 




 Para uma melhor interpretação, à semelhança do que se fez com os 








1.1. Acerca do desenvolvimento profissional das professoras 
 
Relativamente ao (curto) percurso de formação verificou-se que, de facto, é 
um processo difícil. “Porque implica com idiossincrasias pessoais e epistemologias 
das práticas profissionais” (Jorge, 2005, p.329). 
Contudo, a reflexão levada a cabo pelas professoras permitiu-lhes 
identificar necessidades de formação para o desenvolvimento das actividades que 
se propuseram desenvolver. A formação adquirida para a realização dessas 
actividades por parte das próprias professoras funcionou como um factor de 
motivação e de desenvolvimento profissional. 
Foi muito importante a formação realizada, pois permitiu planificar, 
experimentar, reformular as actividades que posteriormente foram aplicadas na 
sala de aula. 
 Como refere uma professora envolvida no estudo: “A formação inicial dada 
pela colega Mafalda foi preponderante para o sucesso desta iniciativa” (Anexo C2). 
 O trabalho de grupo desenvolvido pelas professoras permitiu uma 
entreajuda dos elementos do grupo que transmitiu uma maior confiança na 
realização das actividades e na posterior relação com os alunos durante a 
realização das mesmas, como menciona uma das professoras cooperantes: “A 
avaliação constante das actividades, ao longo das sessões, foi de extrema importância 
dando-nos a cada momento a possibilidade de constatar a eficácia das actividades propostas 
e remediar/corrigir quando se tornou necessário”. – refere uma professora (Anexo C2). 
 
Registou-se um desenvolvimento profissional das professoras envolvidas 
no estudo, usando a metodologia referida, que consistiu na identificação das suas 
próprias necessidades de formação, na realização dessa formação e na planificação 
e execução das actividades. 




O desenvolvimento destas actividades com os alunos ajudou aos 
professoras a identificarem dificuldades nas suas práticas pedagógicas, levando as 
professoras a reflectir sobre elas: “Com o passar do tempo verificamos que as nossas 
ideias eram diferentes das que tínhamos inicialmente e os interesses também. Mas foi este 
aspecto que tornou esse trabalho ainda mais gratificante. A troca de partilha de 
experiências e de dinâmicas de trabalho só vieram contribuir para a valorização da nossa 
carreira enquanto docentes. Planeando, planificando e orientando as actividades em grupo 
permite-nos ter uma maior abrangência que dos conteúdos a trabalhar quer do modo como 
os trabalhámos” (Anexo C1).  
 Tendo em consideração o discurso das professoras – no processo de 
formação, nas planificações das actividades, nas reuniões que se precediam e da 
reorganização das planificações – o discurso dos alunos e os trabalhos por eles 
produzidos, podemos afirmar que as professoras cooperantes construíram novas 
competências pessoais e profissionais, no âmbito do Ensino das Ciências, numa 
Perspectiva de Ensino Por Pesquisa em contexto CTS sendo capazes de promover 
atitudes inovadoras em situação de sala de aula. 
Em conclusão, podemos esperamos ter conseguido mostrar que “(…) é 
possível usar no 1º ciclo metodologias de trabalho congruentes com a Perspectiva 
de Pesquisa no ensino das Ciências que defendemos.” (Jorge, 2000, p. 24). 
 
1.2. Acerca dos comportamentos e atitudes dos alunos 
 
Ao longo de todo este projecto, os alunos familiarizaram-se, essencialmente, 
com uma nova metodologia de ensino-aprendizagem uma vez que estavam 
habituados a uma metodologia de ensino do tipo transmissivo. Mas, sobretudo, 
mudaram a sua atitude em relação à aula, pois passaram de uma atitude 
expectante para uma atitude de intervenientes e principais construtores do seu 




conhecimento ainda que a ajuda, colaboração e mediação das professoras fosse 
essencial. 
 
Relativamente ao comportamento dos alunos podemos referir o seu grande 
entusiasmo e motivação pelas actividades em que se envolveram.  
O seu comportamento, dentro da sala de aula, foi sempre muito bom, 
sabendo ouvir quando era preciso, discutindo os assuntos com ordem e 
moderação e expressando sempre atitudes de solidariedade e companheirismo. 
Contudo, o facto mais relevante do comportamento e atitudes dos alunos 
foi a enorme motivação que sempre tinham para com este trabalho e a forte 
relação de afectividade que foi proporcionada por este contacto mais directo e 
menos informal entre professores e alunos. “O mais curioso de observar era o 
entusiasmo como estes alunos chegavam para estas aulas. Era uma espécie de brincadeira 
séria”. - relata uma professora (Anexo C1). 
As actividades práticas facilitaram o desenvolvimento conceptual mas 
também e principalmente, uma mudança nas atitudes e valores dos alunos. Como 
refere uma professora: “Entre eles (alunos) comentavam o lanche que traziam, se já 
tinham comprado o fio dentário, que compras é que as mães tinham feito (…)” (Anexo 
C1). 
 Numa análise generalista verificámos que as actividades que os alunos 
consideraram mais interessantes estão directamente relacionadas com o T.P., ou 
seja, aquelas que proporcionavam, em grande parte, manipulação de materiais e 
objectos.  
 Como já foi referido no capítulo anterior, as actividades desenvolvidas 
permitiram aos alunos, principalmente aos do 1.º ano de escolaridade, 
familiarizarem-se com conceitos e objectos até à data desconhecidos. A título de 
exemplo, referimos o “fio dentário”, “obesidade infantil”, entre outros. Desta 




forma, podemos concluir que os alunos ficaram munidos de uma linguagem mais 
científica, de um vocabulário mais preciso. 
 
 Hodson (1998) considera que as propostas curriculares sobre a cultura 
científica são limitadas pois não contemplam situações que permitam ao aluno 
tomar decisões e agir de acordo com elas. O autor propõe usar uma abordagem 
personalizada e crítica da ciência equipando o aluno com a capacidade de 
empreender acções apropriadas, responsáveis e fundamentadas no que diz 
respeito a questões sociais, económica, ambientais, étnicas e morais.  
Segundo o mesmo autor, esta perspectiva crítica é possível se o aluno: 
- aprender ciência adquirindo conhecimento conceptual e teórico; 
- aprender acerca de ciência, compreendendo a natureza, a história e os 
métodos da ciência, assim como as relações CTS; 
- fazer ciência adquirindo experiências em investigação científica (escolar) e 
na resolução de problemas. 
 
 Contextualizando esta perspectiva de Hodson com este trabalho, podemos 
inferir que a vivência de experiências de carácter ilustrativo/demonstrativo, de 
resolução de problemas e investigações, no âmbito do tema seleccionado, 
proporcionou aos alunos: 
 - a aprendizagem/compreensão de conceitos com conexões a situações do 
seu quotidiano; 
 - o desenvolvimento de capacidades de comunicação através de diferentes 
tipos de registos das actividades realizadas (registos escritos,  apresentação da 
peça de teatro e a reunião com a comunidade); 
 - o desenvolvimento de novas metodologias de trabalho (trabalho em grupo 
e em pares); 




 - a mudança de atitudes face ao tema desenvolvido: 
   ● pressionaram os pais para comprarem o fio dentário          
                            explicando-os o que era e para o que servia; 
             ● utilizaram novos instrumentos (escova de limpar as unhas) na  
                            sua higiene corporal; 
      ● corrigiram o modo como escovavam os dentes; 
  ● verificaram e instruíram os pais sobre as compras que  
                          realizavam; 
  ● preocuparam-se com os lanches que traziam; 
  ● comentaram  e preocupavam-se com a questão da obesidade  
                           infantil; 
 
2. Limitações do estudo  
 
 Terminada a síntese das principais conclusões admitem-se algumas 
limitações sobre o trabalho desenvolvido. A referir: i) a falta de empenhamento e 
entrega das professoras cooperantes no projecto desenvolvido. Foi uma 
cooperação com um entrosamento amistoso uma vez que se trabalhou com 
professoras pertencentes à escola onde a investigadora tinha leccionado no 
passado ano lectivo. Tal facto justifica, ou não, o pouco empenho das professoras 
(duas ou todo). Em todo o processo da aplicação das actividades notou-se uma 
oposição à mudança no que diz respeito às novas metodologias propostas pela 
investigadora. Referindo que o tempo era limitado para acabar de cumprir o 
programa curricular dos respectivos anos lectivos, as professoras colaboradoras 
recusaram o desenvolvimento de novas actividades; ii) ao longo do 
desenvolvimento do projecto foram escassas as ideias que as professoras 
lançaram estando muito dependentes da orientação da professora investigadora 




acabando, desta forma, por ser esta a impulsionadora de todo o trabalho; iii) 
embora todas reconhecessem a importância e a necessidade de um pequeno 
período de formação, a verdade é que foi nesta primeira fase que surgiram as 
primeiras limitações: a análise dos textos fornecidos às professoras colaboradoras 
pela professora investigadora nunca foi realizada sem o apoio desta ou, se o 
faziam, acontecia momentos antes do início da formação e da planificação das 
actividades partindo da iniciativa, quase sempre, da professora investigadora; iii) 
deparamo-nos também com o reduzido espaço físico. As professoras 
colaboradoras leccionavam numa escola do agrupamento, que não a sua, devido 
ao facto desta última se encontrar em obras. Desta forma, a escola abrangia oito 
turmas sendo que quatro funcionavam no horário duplo da manhã e as restantes 
quatro no horário duplo da tarde. Tal facto fez com que as sessões de formação se 
realizassem num espaço disponível apenas uma manhã por semana. 
 Há ainda a considerar algumas limitações emergentes da metodologia 
utilizada na recolha de dados: i) a observação directa, implica subjectividade pois 
o método de análise das respostas dos alunos é dependente da investigadora na 
interpretação das ideias subjacentes ao discurso dos alunos.  
 Relativamente ao referido, embora a gravação áudio e vídeo de todas as 
aulas tenha permitido a total disponibilidade da investigadora para tudo o que as 
professoras e alunos diziam, a interacção humana pode ter influenciado os 
resultados do estudo (Martins, 1989) nomeadamente: a ânsia das professoras em 
agradarem à investigadora; a reduzida experiência da investigadora na condução 
da formação. Desta forma, assume-se a necessidade da realização de outros 
estudos, com outros professores e outros alunos, de forma a suportar uma 
interpretação teórica mais alargada e segura dos resultados obtidos (Vieira, 2003). 
 
 




3. Propostas para futuros estudos 
 
 Algumas reflexões sobre o estudo desenvolvido, o contacto directo e diário 
com as práticas pedagógicas e as convicções sobre a importância do Ensino das 
Ciências ser centrado no Trabalho Prático, numa perspectiva de Ensino Por 
Pesquisa, em contexto CTS, levam-nos a tecer as seguintes considerações: 
i) é relevante fazer uma aposta clara na formação de professores do ensino 
básico com uma forte componente transdisciplinar voltada para a investigação no 
âmbito de Educação em Ciências no 1.º Ciclo, numa perspectiva de Ensino Por 
Pesquisa, em contexto CTS, através da formação contínua (direito e dever de todos 
os professores ao longo do seu percurso profissional); 
ii) esta formação contínua deve privilegiar o diagnóstico das suas 
necessidades específicas e voltada para casos reais de práticas dos professores, 
adequada às finalidades das políticas educativas numa perspectiva critica e actual; 
iii) promover nas escolas/agrupamentos uma efectiva reflexão e debate 
sobre as práticas dos professores e implementação de projectos de investigação 
sobre o ensino das ciências e sobre as necessidades sentidas pelos professores, 
além da criação de apoios e condições para superar necessidades e 
constrangimentos.  
iv) organizar/criar espaços e equipar as escolas com materiais e recursos de 
apoio aos professores nesta área em particular para, desta forma, os alunos 
realizarem aprendizagens efectivas e motivadoras. 
 
Atendendo a que os alunos do 1º CEB estão numa fase de definição da sua 
autonomia pessoal:  
i) torna-se indispensável que o sistema de ensino lhes possibilite a aquisição 
de uma adequada consciência crítica; 




 ii) lhes propicie ferramentas para a construção da sua ainda imatura 
personalidade, que aliem conhecimentos e atitudes para a construção de 
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Tem  subjacente  uma  nova  orientação  para  o  ensino  das  Ciências  cujo 
objectivo primordial é a compreensão da Ciência, da tecnologia e do ambiente, das 
relações  entre  umas  e  outras  e  das  suas  implicações  na  sociedade  e,  ainda,  do 
modo  como  os  conhecimentos  sociais  se  repercutem  nos  objectos  de  estudo  da 
Ciência e da tecnologia.  
Em  termos  de  finalidades,  a  educação  em  Ciências  deverá  deixar  de  se 













nasce mais  na  discussão  dos  alunos  com  a  ajuda  do  professor  e menos  de  um 
processo curricular muito estruturado.  







i) inter  e  transdiscipliriariedade  decorrente  da  necessidade  de 
compreender o mundo na sua globalidade e complexidade, conciliando (até onde 
nos  é  possível)  as  análise  fragmentadas  que  as  visões  analíticas  dos  saberes 




que  poderão  permitir  construir  solidamente  conhecimentos  e  reflectir  sobre  os 
processos  da  Ciência  e  da  tecnologia  bem  como  as  suas  inter‐relações  com  a 
sociedade e ambiente, facultando‐lhes uma aprendizagem no domínio científico e 
tecnológico,  possibilitando  tomar  decisões  mais  informadas  e  a  agir 










facultando‐lhes  uma  aprendizagem  no  domínio  científico  e  tecnológico, 
possibilitando  tomar decisões mais  informadas e a agir responsavelmente. Nesta 
perspectiva, a aprendizagem dos conceitos e dos processos surge mais como uma 




no  que  respeita  às  novas  orientações  sobre  o  trabalho  experimental.  Este  é  um 
meio privilegiado nesta perspectiva  (EPP) apresentando agora uma nova  lógica, 
finalidade  e  atitude,  trata‐se  agora  de  desenvolver  actividades  mais  abertas, 
valorizando  contextos  não  estritamente  académicos,  que  surgem  mais  por 
necessidade de encontrar (re) soluções para os problemas anteriormente definidos 
e  com  que  os  alunos  se  debatem. De  salientar  ainda  que  os  resultados  podem 
ajudar  à  resolução  do  problema  mas  não  são  a  solução  do  problema,  tais 
actividades  tornam‐se  sim, geradoras de  situações em que os dados obtidos por 
via experimental são o  fermento para a discussão conjuntamente com elementos 
vindos de outra  (s)  fonte  (s). Os dados  já não  são óbvios  e os  resultados  já não 
falam por si.  
O professor pode e deve desempenhar o papel de orientador da pesquisa, 
















desempenhos  e  pontos  de  vista.  Trata‐se  assim  de  desenvolver  processos 
metodológicos mais abertos, mais diferenciados, que articulem e comprometam as 
componentes  epistemológicas  e  didáctica.  Importa,  então,  ajudar  o  aluno  a 
compreender os percursos da construção e da organização científica actual, bem 
como  das  suas múltiplas  facetas,  colocando  o  aluno  numa  situação  de  cidadão 
activo, que  tem de desempenhar papéis e de partilhar  responsabilidades com os 
seus pares, que tem de encontrar soluções e de aprender a decidir com situações 
pluridisciplinares,  em  que  a  voz  da Ciência  é  uma,  entre  as  diversas  vozes  da 
sociedade.  
As  questões  relacionadas  com  a  aprendizagem  de  grupo,  bem  como  o 
sentido cooperativo do trabalho no quadro de uma comunidade de aprendizagem 
são, nesta perspectiva, centrais. A contribuição para uma visão social global, não 
de  simplicidade  de  soluções,  mas  de  compreensão  da  complexidade  dos 
problemas  é  essencial,  para  ajudar  a  pensar  que,  na  verdade,  os  conteúdos 
académicos  são  limitados,  quando  vistos  pelas  áreas  disciplinares  restritas.  As 
temáticas  com  incidência  social,  bem  como  questões  ambientais  e  os problemas 














Quando  falamos  de  educação  e  de  cidadania  ou,  talvez  melhor,  de 
educação  para  a  cidadania,  devemos  estar  naturalmente  conscientes  de  que 




Em  sentido  lato  consideramos  que  a  educação  para  a  cidadania  deve 





das  questões  em  que  divergimos,  como  forma,  também,  de  compreender  que 
podemos  viver  sem  estar  de  acordo.  O  que  não  é  o  mesmo  que  ceder‐se  ao 
relativismo. Por último, a educação para aceitar as diferenças e,  sobretudo, para 
compreender  que  para  aceitar  a  diferença  e  ser  solidário  haverá  que  transigir, 
quiçá, abdicar, abandonando posições radicais, cultivando a vontade de aceitar os 
valores  comuns,  mesmo  que  estas  possam  colidir  com  o  bem  e  os  valores 
particulares. O que significa aprender a partilhar consensos. 





que  advém  das  diferenças  e  da  diversidade.  Aprender  a  ser  com  os  outros 
constitui  o  objectivo  mais  importante  na  vivência  educativa,  pelo  que  este 
objectivo  deverá  estar  sempre  presente  em  toda  a  lógica  da  aprendizagem.  A 
vivência da democracia deve praticar‐se na escola, pois não há democracia sólida e 
actuante  sem  cidadãos  esclarecidos,  formados  na  consciência  das  suas 
responsabilidades,  educados  para  assumi‐las,  actuando.  “El  ejercicio  de  la 
ciudadanía  requiere  sentirse  concernido  por  los  asuntos  colectivos,  constatar  y 
comprender que los problemas globales nos atañen. En este sentido ser ciudadano, 
atreverse  a  ejercer  la  ciudadanía,  supone,  además,  sentirse  capazes  de  tomar 
decisiones y actuar efectivamente.  (…) De aquí, que esté acuñando con  fuerza el 
término  competências  democráticas  para  designar  aquellas  competências  que 
sepueden  enseñar  y  aprender,  y  que  hacen  posible  que  las  personas  nos 
apropiemos de los saberes y los valores para construir opiniones, hacer elecciones, 
tomar  decisiones  y  actuar  eficazmente.  La  enseñanza  de  las  ciências  deberá 
plantearse, a esta luz, qué conjuntos de conocimientos (conceptos, procedimientos 
y atitudes) próprios de  la actividad científica podrían movilizarze en situaciones 
diversas  para  hacer  más  eficaz  la  intervención  ciudadana,  también  los  modos 
proprios de  aprender,  las metodologías y  los núcleos de  contenidos  en  los que, 
hoy por hoy, al ciudadania está en juego” (García 2001).  
A Educação para  a  cidadania de que  aqui  estamos  a  falar  é um processo 
contínuo que começa com os primeiros passos e prossegue ao longo da vida. É um 
conceito  de  educação  que  aposta  na  educação  como  uma  das  primeiras 
prioridades políticas e que tem a ver com a tomada de consciência de que o atraso 
educacional  e  cultural  acumulado  ao  longo  de  décadas  só  poderá  vir  a  ser 
superado  com um  esforço  significativo da Escola  e da  Sociedade que  a  integra. 
Esforço esse que considere a necessidade de  investir na qualificação das pessoas, 




desenvolvimento  da  educação  e  da  formação,  a  promoção  da  qualificação  das 
pessoas, enquanto pessoas e enquanto  cidadãos exige um  forte compromisso da 
sociedade  assente  e  decorrente  de  princípios  fundamentadores.  Trata‐se  de 
compreender  que  a  educação  e  a  formação  constituem  os  modos  de  criar, 
desenvolver,  transformar as atitudes e os comportamentos humanos e sociais de 
forma  a  garantir  uma  relação  de  mútuas  e  indissociáveis  implicações  entre  a 
Pessoa, o Outro (o social) e o Meio Ambiente em que decorre essa relação. O que 







Porque  a  Escola  constitui  o  centro  da  vida  educativa,  entendemos  ser 
fundamental  fazer‐se uma  reflexão  sobre  a Educação  em Ciência  no  sentido de 
integrar  esta  vertente  educativa  na  formação  do  aluno‐cidadão,  considerando‐a 
como um  complemento de exigência na preparação para a participação de  cada 
um no bem‐estar  comum. Bem‐estar que  a Ciência  tanto pode propiciar quanto 
pode  prejudicar.  A  Educação  em  Ciência  não  só  pode  alertar  para  esta 
ambivalência das aplicações da Ciência, como pode ensinar o como contribuir‐se 
para  uma  adequada  aplicação  dos  conhecimentos  científicos  a  bem  da(s) 
sociedade(s). A Cultura Científica (C.C.) visa isso mesmo.  







activa,  com  uma  forte  aposta  na  qualificação,  na  produtividade  e 
empregabilidade das novas gerações; 
- a segunda está ligada à promoção de uma autêntica aprendizagem ao longo 
da  vida,  na  lógica  da  educação  permanente  e  do  reconhecimento  das 







reflectir  na  Educação  em Ciência  e  na  sua  estreita  relação  com  uma  cidadania 
conscientemente activa e responsavelmente actuante.  
Segundo  Hurd  (1987)  todos  necessitam  de  ter  alguma  compreensão  da 
ciência, das  suas  realizações  e  limitações na medida  em que  é um  investimento 
vital para o futuro bem‐estar da nossa sociedade. 
Neste sentido, a educação para todos, como objectivo geral, é orientada por 
uma  forte  preocupação  de  relevância  de  formação  no  processo  de 
desenvolvimento  da  sociedade.  Compreende‐se  assim  que  se  dê  realce  à 
autonomia individual do aluno mas também ao respeito da autonomia do Outro, 
na  construção  de  um  perfil  activo  e  empreendedor,  com  preocupação  de 
qualidade e rigor, sabendo aceitar como inevitável a complexidade, o pluralismo e 
o  diálogo  entre  diversos  saberes  e  as  várias  culturas,  compreendendo  como 
necessária  a  articulação,  nomeadamente  entre  a  cultura  científica,  cultura 






boa  formação  de  base.  Hoje  já  não  interessa  apenas  criar  segmentos  de 
especialização  mas  articular  a  boa  formação  de  base  com  uma  adequada 
relevância  que  permita  perceber  a  complexidade.  Assim  sendo,  em  vez  de 
modernizar,  a  todo  o  custo,  os  conteúdos  especializados  do  ensino  científico, 
parece‐nos mais urgente fazer compreender aos alunos o que é verdadeiramente a 
ciência, os seus processos de trabalho, as apostas epistemológicas, as  implicações 
sociais. A  contribuição  de  disciplinas  tais  como  a História,  a Arte  a  Filosofia  é 
essencial a esse respeito (Lévy‐Leblond, 2001). 
Essa  complexidade  constitui  a  grande  característica  da  sociedade 
contemporânea e a escola que o não  compreenda e que não promova o diálogo 
entre  saberes,  como  sendo,  simultaneamente,  um  diálogo  intercultural,  é  uma 
escola que não será capaz de corresponder aos grandes desafios da sociedade que 






















dado o  seu  carácter holístico, pode  centrar  em  si mesmo, diversos  aspectos das 
perspectivas actuais do ensino das ciências. 
Assim,  as  investigações,  mais  do  que  apenas  uma  estratégia  de  ensino, 
podem  constituir  uma  nova  forma  de  encarar  o  ensino  e  a  aprendizagem  das 
ciências. Esta ʺcultura de  investigaçãoʺ permite, por um  lado, revalorizar o papel 
do professor no ensino e conferir autenticidade ao ambiente de aprendizagem e, 
por  outro,  proporcionar  aos  alunos  oportunidades  únicas  de  aprendizagem, 
nomeadamente  no  que  respeita  à  aprendizagem  de  conceitos,  competências  e 
atitudes  que  têm  sido  apontados  (National  Research  Council,  1996)  como 
fundamentais para a adaptação dos jovens a um mundo em mudança. 
Existe alguma  tendência  em  se  falar de  trabalho prático  como  se de uma 
entidade  indistinta e única se  tratasse. Mas  isso não é verdade. Existem diversos 
tipos  ou  modalidades  de  trabalho  prático  (ilustrações,  demonstrações, 
explorações,  investigações...)  que  apresentando  características  diferentes, 
perseguem propósitos diferentes e podem conduzir a aprendizagens diferentes. 
Várias  tentativas  têm  sido  feitas  para  classificar  o  trabalho  prático 
(Woolnough  &  Allsop,  1985;  Gott  &  Duggan,  1995),  com  o  intuito  de  se 
identificarem  os  diferentes  papéis  que  ele  desempenha  no  ensino  das  ciências. 
Contudo, seja qual for a categorização adoptada, verifica‐se que as investigações, 





óbvia,  são  o  tipo  de  actividade  prática  mais  completo  e  que  permitirá  um 
desenvolvimento mais holístico dos alunos (Gott e Duggan, 1995). 
 
Os  conteúdos  programáticos  dominantes  dos  currículos  de  educação 
científica  influenciaram naturalmente as opções  relativas ao papel e natureza do 
trabalho prático. 
Se, por um  lado, existem algumas  indicações  (Valente, 1999) sobre o  fraco 
uso  do  trabalho  prático  nas  aulas  de  ciências,  por  outro  lado,  os  tipos  de 
actividades  privilegiadas  parecem  limitar‐se  aos  exercícios  de  observação  e 
descrição, às demonstrações e às actividades de descoberta. Quer  isto dizer que, 
pelo menos aparentemente, o trabalho prático mais utilizado tem muitas vezes o 
formato  de  receita  culinária,  visa  ilustrar  ou  verificar  teoria  ou  limita‐se  à 
observação, descrição e  inferência. Isto, quando não se usam actividades práticas 
com  procedimentos  predefinidos  com  vista  a  uma  suposta  ʺdescobertaʺ  de 
conceitos  ou  para  desenvolver  ʺprocessosʺ(ʺprocess‐skillsʺ)  de  modo 
descontextualizado e atomístico (Miguéns,1991). 
Estas  perspectivas  do  trabalho  prático  que  se  leva  a  cabo  nas  aulas  de 













assim  ‐  de  forma  genérica  e  universal.  Como  se  quem  aprende  muito  bem  a 
observar  radiografias  saiba,  por  isso,  observar  células  ou  solos  ou  reacções 
químicas ou astros... como se fosse só a fazer que se compreende o que se faz e se 
aprende a fazer... 
O  trabalho prático  tem um papel  importante a desempenhar na educação 
em ciência. A opção por uma ou outra modalidade de trabalho prático deve ter em 
conta  e  ser  adequada  aos  objectivos  que  se  pretendem  atingir  e  ao  contexto 









As  investigações  são  actividades de  resolução de problemas nas quais os 
alunos usam e desenvolvem capacidades e conhecimentos de natureza conceptual 
e  procedimental,  identificam  o  problema,  concebem  métodos  e  estratégias, 
desenham planos e pequenos  testes,  fazem a experimentação prática,  registam e 














de  conhecimentos  e  compreensão  de  conceitos  científicos,  como  actividade  de 
ampliação  do  conhecimento  e  compreensão  dos  conceitos  científicos  nela 
envolvidos. 
 
Tais  actividades  práticas  contribuem  para  o  desenvolvimento  pessoal  e 
social das crianças, dado que apelam ao poder de iniciativa e à tomada de decisão 
para ultrapassar obstáculos, dão oportunidades únicas para o desenvolvimento de 
trabalho  cooperativo  e  autónomo  e possibilitam  a  compreensão da  natureza do 
inquérito científico (Black, 1993). 
As potencialidades formativas das investigações justificam plenamente que 
estas  sejam  consideradas  como  uma  das  respostas  curriculares  ao  mundo  de 




de  aprendentes  e  com  o  professor.  (Keeves & Aikenhead,  1995; Wolff‐Michael 
Roth, 1995; Miguéns, 1999). 
Quando levam a cabo investigações, os alunos envolvem‐se na resolução de 
problemas  abertos,  pesquisam,  estudam  um  problema  em  profundidade  e 
trabalham  possíveis  soluções.  Estas  actividades  permitem‐lhes  reconhecer  o 
problema  como  seu,  planear,  escolher  recursos,  recolher  os  dados,  aplicar 




lhes  oportunidades  para  usarem métodos  e  processos  e  para  seguirem  os  seus 
interesses. 
Trabalham  a  partir  das  suas  próprias  concepções,  reconhecem  diferentes 
pontos  de  vista,  constroem  novas  concepções  significativas  e  funcionais  e 
envolvem‐se,  pessoal  e  socialmente,  na  construção  de  significados.  As 
investigações  dão  oportunidade  de  trabalho  prático  variado,  são  actividades 
imaginativas e criativas, constituem‐se como desafios e perplexidades a resolver, 
permitem uma abordagem global, não  fragmentada ou atomística das práticas, e 
evitam  os  jogos da  ʺresposta  certaʺ  ou da descoberta do  inevitável  (Miguéns & 
Garrett, 1991; Hodson, 1993). 
A  opção  por  actividades  de  investigação  traria  a  compreensão 










permitiram  justificar  o  injustificável,  isto  é,  fazer  perdurar  o  modelo  de 







2º   O  prestígio  de  que  gozam  os métodos  centrados  no  aluno,  os  quais 
devido  a  características  linguísticas  comuns  (indagação,  investigação, 
observação,  descoberta,  etc)  operam  a  favor  de  um  modelo  científico 
indutivista (Harris & Taylor, 1983, citados por Hodson, 1994); 
3º  As representações que os professores têm acerca da natureza da ciência 






Em  resposta  às  duas  últimas  questões,  existe  a  ideia  subjacente  no 
pensamento dos professores de que os alunos apreciarão melhor a actividade dos 
cientistas  se  se  adoptar  uma  postura  de  objectividade  livre  de  valores  e 
teoricamente  isenta  à  prióri  de  juízos,  imparcial  e  com  predisposição  para 






cientista  na  investigação,  também  se  torna  necessário  que  “os  professores 
compreendam e  interiorizem a  importância do elemento cognitivo e adquiram a 
consciência do papel do sujeito na construção do conhecimento” (Praia, 1995). 
Por  fim,  importa  assinalar  que  as  representações  que  os  professores  têm 







Com  o  contributo  de  pensadores  de  grande  importância  e  prestígio  tais 
como  Bachelard,  Popper, Khun,  Lakatos,  Laudan,  Toulmin  e  Feyerabend  entre 




Em  conformidade, Cachapuz  (1992)  destacou  como  aspecto marcante  na 
evolução da Didáctica das Ciências nos anos 80, a percepção da necessidade de se 
reconstruir  a  articulação  entre  o  ensino das  ciências  e  a Filosofia da Ciência no 
quadro da Nova  Filosofia da Ciência. Cleminson  (1990)  evidencia  os princípios 
orientadores  da  Nova  Filosofia  da  Ciência  com  relevância  educacional  e 
naturalmente com impacto nas actividades de trabalho experimental. Assim, para 
este investigador em educação científica: 
1.  O  conhecimento  científico  é  provisório  e  nunca  deve  ser  assumido  como  a 
verdade. Tem apenas um estatuto temporário. 
2.  A observação,  isoladamente, não pode dar origem ao  conhecimento  científico 




associada  aos métodos  de  investigação  científica. Como  tal,  a  ciência  é  uma 
actividade pessoal e intensamente humana. 
4.  A aquisição de conhecimentos científicos novos é problemática e nunca fácil. O 







  Matthews  (1994), em conformidade,  refere que o ensino das ciências deve 
contribuir para apresentar uma imagem mais rica e mais diversificada da ciência, 
em  vez  daquela  que  é  apresentada  nos  textos  escolares  e  nas  aulas.  Esse  êxito 
depende sobretudo da  introdução apropriada de cursos de história e  filosofia da 





Importa  assinalar  que  quando  os  professores  se  propõem  realizar 
actividades  de  TP  na  sala  de  aula,  na  maior  parte  das  vezes,  têm  em  mente 
objectivos diferentes. Ou seja, quer as suas concepções, quer as suas práticas têm 
significados diversos. 
Entretanto,  Woolnough  &  Allsop  (1985)  perguntam:  Does  it  work?  (O 
trabalho prático cumpre os seus objectivos?). 
  Enunciam‐se,  entretanto,  alguns  objectivos  que  podem  ser  perseguidos 
durante  o  ensino/aprendizagem  e  numa  gestão  do  currículo  que  se  quer  numa 











iv)  inserir  os  vários  TP  realizados  de  forma  articulada  e  coerente  e  não 
fraccionados,  por  forma  a  que  os  fenómenos  sejam  compreendidos  e 
conceptualizados como um todo estruturado; 
v)  reflectir que o modelo em ciência é uma  interpretação dinâmica,  ideal e 
criativamente  construída  pelos  investigadores,  como  resposta  e  solução 
provisória a problemas ; 
vi)  mobilizar  processos  científicos,  através  do  TP,  na  aprendizagem  de 
conceitos,  procurando  que  o  diálogo  entre  produtos  e  processos  seja 
incentivado, já que uns não existem sem os outros; 
vii)  desenvolver  atitudes  de  curiosidade,  dúvida,  questionamento, 





ix)  consciencializar  os  obstáculos  organizacionais para  os  contornar,  bem 







Por  isso uma  actividade de  aprendizagem  como o TP deve  ser  assumida 
pelos  elaboradores  de  currículos  e  professores  como  facilitadora  do 
desenvolvimento  conceptual  dos  alunos,  proporcionando  a  compreensão  de 










{ciências}1  é  condição  necessária  que  seja  claro  para  os  professores  (e 





3)  Uma sala de aula não é um  laboratório de  investigação  (nem os alunos 
são  cientistas)  pelo  que  as  estratégias  a  adoptar  têm  de  ter  quer 
legitimidade  filosófica  (em particular  a dimensão  epistemológica)  quer 




ensino  das  ciências.  Neste  sentido,  Hodson  (1993)  descreveu  como  objectivos 
centrais: 
  1.  Aprendizagem  das  ciências:  como  a  aquisição  e  o  desenvolvimento  de 
conhecimentos teóricos (conteúdos das ciências). 
  2.  Aprendizagem  sobre  a  natureza  das  ciências:  o  desenvolvimento  da 
compreensão  da  natureza  e  métodos  da  ciência,  tomando  consciência  das 
interacções complexas entre ciência e sociedade. 
                                                 










aprendizagem da  ciência deve  proporcionar  aos  alunos um processo  activo  em 










3-  Oferecer  estímulos  para  que  os  alunos  desenvolvam  e  possivelmente 
modifiquem os seus pontos de vista. 




dos alunos não possui  conhecimento  científico antes de  ser  leccionado qualquer 
tema  ou,  a  existir,  é  inadequado  e de  fácil  substituição pelo do professor  (com 
conhecimento  superior).  Esta  visão  inadequada  fundamentada  numa 
                                                 
2 Para Hodson (1994) é a própria idiossincrasia e pessoalização da investigação científica (a prática 







Por  outro  lado,  as  estratégias  de  ensino  para  uma  aprendizagem  por 
mudança conceptual têm em conta o papel da epistemologia na ruptura entre os 
modelos  clássicos  e  as  concepções  mais  recentes  traduzidas  pelas  práticas  no 
âmbito do trabalho experimental. 
  Contudo  o  TP  convencional  pode,  segundo  Cachapuz  (1992)  e  Hodson 
(1994), condicionar o comportamento dos alunos a estarem  ficticiamente activos, 
isto  é,  criar  a  ilusão  de  estarem  empenhados  numa  tarefa. De  facto,  os  alunos 
seguem muitas vezes o protocolo tipo receita ou executam funções acessórias que 
lhe  foram  incumbidas pelos outros elementos do grupo ou pelo professor  (lêem 
valores de temperatura, esperam o intervalo de tempo previsto no protocolo para 
realizarem uma  titulação, etc). Muitas vezes o  tempo consumido nas actividades 
de  TP  seria  melhor  rentabilizado  se  os  alunos  pudessem  previamente  reflectir 



















aprendizagem  alternativos,  há  que  ter  em  conta  que  muitas  experiências  são 
complexas,  consomem muito  tempo,  são dispendiosas  e por  vezes perigosas. O 
aluno deixa de ter, no espaço da aula, o tempo necessário para a análise crítica e a 
discussão do trabalho desenvolvido. 
  Torna‐se  necessário  implementar  actividades  com  diferentes  graus  de 
abertura5, com a negociação da  iniciativa do planeamento a ser realizada entre o 
professor e o aluno, embora se proponha centrar neste último  (Cachapuz, 1989). 
Nas  tarefas  abertas,  para  além  destas  poderem  ter  mais  do  que  uma  possível 
solução  (usualmente centrada nos processos mais do que sobre os conteúdos), o 
professor deverá  encontrar  a  oportunidade para negociar  as diferentes  soluções 
com os alunos. No fundo torna‐se intencional procurar, de uma forma assumida, a 
aproximação  da  realização  do  TP  das  situações  problema  encontradas  na 
investigação científica. Ao mesmo tempo os alunos poderão compreender melhor 
que  nem  todas  as  perguntas  e  problemas  terão  uma  única  solução  ou  uma 
resposta correcta, e que muitas «soluções» não são definitivas e necessitam de ser 
melhoradas com investigação posterior (Hodson, 1994). 
O  aluno  à  “semelhança”  do  cientista,  também  avaliará  toda  a  situação, 
adaptando o seu pensamento ao evoluir do trabalho, associando o conhecimento 
conceptual e processual de uma forma idiossincrática. 
  Michael  Polanyi  citado  por Hodson  (1993)  refere‐se  a  este  conhecimento 
sobre o agir  (tácito) dos cientistas  (também comum ao dos  jogadores de xadrez, 
músicos, etc) como adquirido apenas através da experiência, que não é explicável 
(baseado na  intuição)  tornando‐se  relevante na condução das  investigações. Este 
conhecimento  torna‐se  essencial  na  resolução  de  problemas  (se  interessantes  e 
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lunos   n.º de a
0   
1   
2   
3   
10   
9   
8   
7   
6   
5   
4   
1 1   
12   
13   
1 4   
1 5   


























      Podes  agora  fazer  a  respectiva  legenda  colando  as  várias  etiquetas.  Podes 
ainda completar com outras partes do corpo que conheças. 
 





































































‐ Com a pasta moldável que  te  foi  fornecida,  cria,  com o  (a)  teu  (tua)  colega do 



























































































































4  –  Agora,  com  a  ajuda  da  tua  professora, 





















































































































































































































































































































Conversa,  com  ela  e  com  os  teus  colegas,  sobre  o  que  vês  e  compara  os 



















































transformar esse mesmo pedaço de pão,  retirando dele as  substâncias que  tanto 
precisas! 















Vais  agora  estudar  o  sistema  digestivo,  utilizando  o  material  que 













  Estes  órgãos  fazem  parte  de  um  tubo  (tubo  digestivo)  que  transporta  os 
alimentos ao longo do teu corpo, transformando‐os, e que termina no ânus. 








































Tal  como  os  carros  funcionam  com  gasolina,  o  teu  corpo  funciona  com  os 
alimentos que  ingeres. São  estes que  te dão a  energia  e  todos os nutrientes que 
precisas para que a  tua  ʺmáquinaʺ  trabalhe bem. Propomos‐te que  investigues e 



















Grupo  dos  alimentos:  Elaborem  um  texto  sobre  o  papel  dos  alimentos  na 
digestão,  descrevendo  o  seu  percurso  ao  longo  do  sistema. 
Para  realizarem  a  tarefa  têm  que  imaginar  que  se  transformam  num  alimento 
prestes  a  entrar  no  organismo  humano.  Comecem  por  explicar  qual  é  a  vossa 




sistema  digestivo  e  os  seus  modos  de  prevenção. 
Para realizarem a tarefa proposta têm que imaginar que são médicos prontos para 
combater as doenças mais comuns no sistema digestivo. Para as combaterem têm 
que  identificá‐las  e  procurar  uma  maneira  de  as  curar  e  evitar. 
 
Grupo de  sondagem: Elaborem um  texto  sobre os órgãos do  sistema digestivo. 
Indicando  o  nome,  a  localização  e  a  função.  
Para realizarem esta tarefa têm que imaginar que vão fazer uma viagem dentro de 
uma  pequena  nave,  ao  longo  do  sistema  digestivo.  Durante  a  viagem  vão‐se 





















1.1 – Como  sabes,  o  tema  estudado  em  comum  foi  o CORPO 
HUMANO. 
Então, segundo as actividades que realizaste, diz quais são, na tua 
opinião,  as personagens  que devem  entrar  na peça do  teatro  que melhor 
comuniquem  aquilo  que  aprendeste  e  diz  porque  achas  importante  a  presença 
dessas personagens. Regista no seguinte quadro: 
       
















































































































































































______________    _______________  _______________  ______________ 



















































8  – Assinala  com uma X os  alimentos que  fazem parte de uma  “Alimentação 
Saudável”: 
                                      
 



































































































































































































foi  a  tomada de  consciência que  efectivamente o  ensino deveria de  ter  com um 
“aprender fazendo”.  
  A  coordenadora  deste  projecto  foi  a  professora  Mafalda  Teles  que  nos 
propôs esta participação com o objectivo de entender se esta nova metodologia de 
aprendizagem seria eficaz ou não.  
  Começamos por definir qual  a matéria  a  abordar por  ambos os grupos  e 
chegamos à conclusão que a Higiene Alimentar e Corporal seria um tema comum 
a  ambos  os  anos  e  importante para  este meio  sócio  cultural  e para  estas  faixas 
estarias.  
  Com o passar do  tempo verificamos que as nossas  ideias eram diferentes 
das que  tínhamos  inicialmente e os  interesses  também. Mas  foi este aspecto que 
tornou este trabalho ainda mais gratificante. A troca e partilha de experiências, de 
dinâmicas de  trabalho  só vieram  contribuir para a valorização da nossa  carreira 
enquanto  docentes.  Planeando,  planificando  e  orientando  as  actividades  em 
grupo,  permite‐nos  ter  uma maior  abrangência  quer  dos  conteúdos  a  trabalhar 
quer  do modo  como  os  trabalhamos,  dá‐nos  também  uma maior  segurança  na 
previsão de reacções e acontecimentos na sala de aula sempre que aplicávamos os 
conteúdos  com  os  alunos,  podendo  deste  modo  evitar  imprevistos,  atitudes, 
reacções e perguntas dos alunos. 
  Desta  forma,  sempre que  iniciávamos uma aula, quase  todas as  situações 























  Para  que  tudo  isto  tivesse  corrido  bem,  não  posso  deixar  de  referir  a 











































































  Aceitei  o desafio de participar neste projecto  coordenado pela professora 
Mafalda inserindo no programa de Estudo do Meio, mais concretamente no tema 
“O  Corpo  Humano:  higiene  alimentar  e  corporal”.  Desenvolveram‐se  novas 
dinâmicas  de  aprendizagem  que  contribuíram  para  uma  nova  perspectiva  de 
ensino, direccionado para a pesquisa. A formação inicial dada pela colega Mafalda 
foi preponderante para o sucesso desta  iniciativa. A planificação das actividades 
em  conjunto,  a  partilha  constante  de  informação  enriqueceu  o  nosso  trabalho 
conseguindo prever, controlar e minimizar os riscos de insucesso das actividades. 
A  avaliação  constante  das  actividades  ao  longo  das  sessões,  foi  de  extrema 
importância dando‐nos a cada momento a possibilidade de constatar a eficácia das 
actividades propostas e remediar/corrigir quando se tornou necessário. 
  Penso  que  o  objectivo  principal  deste  projecto  foi  atingido  uma  vez  que 
cada  criança  participou  activamente  na  construção  do  seu  conhecimento, 
alargando‐o à comunidade escolar. 
  Podemos deste modo constar das diferenças ocorridas antes e depois destas 
actividades.  A  motivação  para  a  aprendizagem,  o  interesse  manifestado  pela 
pesquisa,  a  organização  dos  alunos  na  sala  de  aula,  a  interiorização  dos 
conhecimentos  vieram  a  resultar  em  aquisições  conscientes  e  sustentadas  pelas 
suas próprias experiências.  









Este projecto ultrapassou  as  expectativas que  criei  logo de  início,  embora 
me  aperceba  que  no  dia‐a‐dia  há  constrangimentos  decorrentes  do  currículo 
nacional, que é extenso. 
 
186 
